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Prólogo 


Felipe César Londoño!!! 


Antes de abordar lo propuesto en este libro, me gustaría poner 
en discusión varias nociones que pueden contribuir al análisis 
en torno a la relación contextual entre apropiación creativa, 
tecnología y educación. E iniciaré citando a Lucía Santaella, 
quien, en un reciente libro, menciona, como hipótesis central, 
que la inteligencia del ser humano sigue un proceso progresivo 
de complejidad que vincula la multiplicidad de lenguajes 
heteróclitos y mestizos con los medios sociotécnicos que hacen 
posible su producción y transmisión.!?! Para Santaella, no se 
puede establecer una separación entre la cognición, los 
lenguajes que transitan (por ejemplo, en los ámbitos 
educativos) y las tecnologías que se constituyen en formas 
exteriorizadas de la inteligencia humana. La evolución de lo 
cognitivo en el ser humano, por tanto, está estrechamente 
relacionada con los dispositivos que han existido a lo largo de 
toda la historia, pero sobre todo ahora, con la aparición de las 
“máquinas cerebrales” y la inteligencia artificial.!*! Ello hace 
parte, propone Santaella, de la séptima revolución cognitiva de 
los sapiens, una que se enmarca en lo informacional y la 
mezcla de los datos, más allá de épocas culturales anteriores, 
dominadas por la oralidad, la escritura, los libros, las masas, los 
medios y lo digital. Épocas que, como se manifiesta, no 
desaparecieron, sino que fueron readaptadas en composiciones 
renovadas, siempre inacabadas, que Santaella llama “de 
hiperhibridación”, [4] que al final marcan la denominación de 


los tiempos actuales, sintetizada por ella con el nombre de la 
“Cultura de los datos”, por la importancia y lo innegable de 
esta nueva materia de la que ahora está hecho el mundo. 

La tecnología desempeña un papel crucial en la cultura de 
los datos al permitir su recolección, almacenamiento, 
procesamiento y análisis eficiente. De ello se ocupan, en parte, 
las humanidades digitales, al analizar el potencial de la 
tecnología para recopilar datos de diversas fuentes, como 
sensores, dispositivos móviles, redes sociales, registros 
transaccionales y más, para aplicarlos a procesos que vinculan 
las ciencias humanas y la educación. La evolución tecnológica 
ha ampliado las capacidades de recolección de datos, y ello ha 
permitido el surgimiento de los nuevos repositorios dinámicos 
de información, que hoy son fundamentales para la indagación 
en diferentes ámbitos. Por ello, el avance en términos de 
capacidad de almacenamiento y gestión de datos es importante 
para los sistemas sociales y educativos en el mundo, y la 
computación en la nube permite que cualquier persona acceda 
a la información en tiempo real, y desde cualquier lugar, para 
aplicarla en diversos campos. Las tecnologías hacen posibles el 
procesamiento y el análisis de datos, a través de la 
computación distribuida y los algoritmos de aprendizaje 
automático, que permiten realizar análisis complejos en 
grandes conjuntos de datos de manera eficiente, identificar 
patrones y tendencias, y generar información accionable. Por 
otra parte, las herramientas de visualización permiten 
representar los datos de manera gráfica e interactiva, lo que 
facilita la comprensión y la comunicación de la información 
contenida en los datos. La tecnología también es fundamental 
en la cultura de los datos en términos de seguridad y 
privacidad y las soluciones tecnológicas, como la encriptación, 
los protocolos de seguridad y las políticas de acceso, y es 
necesaria para proteger los datos sensibles y garantizar que se 
utilicen de manera ética y conforme a las regulaciones vigentes. 


La tecnología, en síntesis, es una forma exteriorizada de la 
inteligencia humana, y un habilitador fundamental en la 
cultura de los datos para tomar decisiones e impulsar la 
innovación. 

Sin embargo, cada vez es más evidente que hablar de 
tecnología y de cultura de datos es poner en contextos asuntos 
que se relacionan con apropiación en realidades situadas y en 
acceso a una información que debe ser necesaria para enfrentar 
los grandes desafíos de la sociedad contemporánea. Si 
entendemos la tecnología como una forma exteriorizada de la 
inteligencia humana, comprendemos que ella hace parte de una 
“realidad” que se reconoce en su presencia permanente en 
diferentes aspectos de la vida cotidiana. La tecnología está, en 
síntesis, en interdependencia con nosotros mismos, a partir 
de las interacciones que realizamos con ellas. En este 
sentido, y tomando como base visiones como las de 
Arturo Escobar!! o Maturana y Varela, podemos 
afirmar que las tecnologías y sus realidades no están fuera 
de nosotros, porque como organismos interactuamos en un 
pluriverso que transformamos de manera permanente, en una 
interdependencia sistémica, que es en sí misma creativa. Al 
indicar que el observador no preexiste a lo que observa, 
Maturana y Varela dan a entender el devenir de las cosas 
creadas a partir de lo que somos y cómo nos reconocemos 
a nosotros mismos en esa implicación. Y esto es relevante 
para la tecnología en su dimensión sistémica, dada la 
necesidad de reconocernos no como sujetos separados de 
ella, sino integrados a los lenguajes que la hacen posible. 

Y en ello considero que se encuentra el mayor aporte del 
libro La apropiación creativa de la tecnología en educación. Claves 
para su comprensión. A pesar de la enorme desigualdad en el 
acceso a los avances en el desarrollo tecnológico por parte de la 
población en América Latina, fenómeno agravado, además, por 


la pandemia del covid-19, los autores proponen, desde una 
perspectiva crítica, una “sostenibilidad de procesos de 
apropiación creativa y producción de tecnología/conocimiento 
que garanticen equidad en los procesos de desarrollo 
sustentable contextualizados”. En el texto se formulan dos 
fundamentos epistemológicos centrales, vinculados, en parte, 
con lo enunciado antes: no es posible separar lo biológico de lo 
cultural, y no hay distinción entre tecnología y sociedad, lo que 
conlleva a pensar que la apropiación de las tecnologías 
reconfigura los sistemas que las componen. En esta línea, es 
posible afirmar, con Maturana, que somos sistemas moleculares 
que nos producimos a nosotros mismos, y el mundo externo, en 
el que se encuentra la tecnología, hace parte de ese devenir. Es 
en esa dinámica corporal donde es posible observar la clase de 
seres que somos, resultado de una modelación mutua de 
manera generativa. Es decir, vivimos en una dinámica 
relacional donde diseñamos el mundo y sus dispositivos, y al 
diseñar nos diseñamos también a nosotros mismos, mediante 
sistemas cíclicos y autónomos. 

Más allá de imposiciones tecnológicas externas, vinculadas 
en ocasiones a intereses particulares de organizaciones 
globales, esta dinámica relacional entre tecnología y cultura 
debería propiciar la “coconstrucción socioeducativo-cultural 
que trascienda el mero uso instrumental de los artefactos 
tecnológicos o su adopción acrítica”. Opciones como el 
desarrollo de tecnologías alternativas adaptadas a las 
necesidades de las comunidades o la construcción colectiva de 
algoritmos son propuestas que se realizan en el texto, con el 
objeto de reivindicar el derecho de empoderar a las personas en 
la construcción de sus propias tecnologías. 

Desde el arte, acciones de apropiación creativa de las 
tecnologías se han llevado a cabo, sobre todo con comunidades 
indígenas y poblaciones vulnerables en distintos países de 
América. En Colombia, es muy destacado el trabajo que realiza 


Barbara Santos en el ámbito de la comprensión de la tecnología 
y sus usos por parte los indígenas del Pirá Paraná en la selva 
amazónica del país.!”! Ciencia y tecnología han sido avalados 
como analogías del saber ancestral por distintos sabedores 
tradicionales, y esos conceptos los han adaptado para la 
preservación del hábitat, para la regeneración del conocimiento 
y para el cuidado de las comunidades, generación tras 
generación. De forma similar, Santiago Echeverry, artista y 
profesor de nuevos medios en la Universidad de Tampa, en 
Florida (EE. UU.), se ha dedicado a la exploración de las 
posibilidades creativas del video, la performancia y las 
tecnologías digitales, apropiando lenguajes complejos de 
programación para transmitirlo a las comunidades LGBTI y 
desarrollar, a partir de procesos creativos, acciones de 
resistencia. !*! Es esto lo que, desde otras experiencias cercanas 
al ámbito académico, se describe en el libro: la importancia de 


escuchar con amplitud y aprender -sin etiquetas- de aquellas 
personas (portadores) que, si bien no se inscriben en una 
tradición disciplinar, no por ello carecen de conocimientos y 
prácticas específicas tradicionales que resultan, en muchos casos, 
imprescindibles para el abordaje de las diversas problemáticas del 
hábitat comunitario local y global. 


El libro La apropiación creativa de la tecnología en educación. 
Claves para su comprensión parte de la base de las 
desigualdades y dificultades que en América Latina han 
existido para introducir las tecnologías en el campo 
educativo y, con fundamento en unas muy amplias 
referencias teóricas, propone diversas rutas para 
desarrollar estrategias que hagan posible la apropiación 
de tecnologías desde enfoques  sociotécnicos y 
metodologías interdisciplinares. Todo ello con el fin de 


aportar principios que guíen los procesos de coconstrucción 
creativa, adaptados a los contextos regionales. 

En el marco del proyecto que guía la investigación llevada 
a cabo en el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de 
la Educación (IRICE: CONICET-UNR), se ha propuesto el 
análisis de los makerspaces como el lugar de la confluencia 
interdisciplinar donde se promueve la creatividad y el 
aprendizaje colaborativo y en red. En perspectiva 
multidimensional, se menciona, estos espacios promueven 
distintas dinámicas metodológicas que son de gran utilidad 
para las prácticas educativas, al igual que motivan el 
empoderamiento comunitario en los campos de las tecnologías 
avanzadas. Todo ello para concluir en la necesidad de 
conceptualizar la tecnología desde una mirada compleja, que 
trasciende sus aspectos técnicos, para vincularla a los enfoques 
“intersaberes” y a otros factores socioculturales que determinan 
su uso. 

La relación entre apropiación creativa, tecnología y 
educación se observa, por tanto, como una interacción de 
sistemas que, desde una perspectiva ética, abre la 
posibilidad de relacionar las diversas formas de 
representación, artefactos, lenguajes, herramientas y 
espacios, así como servicios, instituciones y 
organizaciones, hacia un objetivo común de 
transformación del espacio educativo latinoamericano a 
partir del uso de una tecnología apropiada para los 
contextos regionales. Esta perspectiva ética es relevante en la 
preocupación que Humberto Maturana expresa por la urgencia 
que tenemos como sociedad y como especie de comprender el 
impacto de las tecnologías en las personas. Pero no solo eso, 
sino también en la posibilidad que nos brinda la comprensión 
de la creatividad como la construcción de un espacio meta que 
otorga consistencia al ser, para dimensionar desde allí nuestros 


deseos en este momento de nuestra historia. Su inquietud, 
como se expresa en el presente libro, es no solo tener en cuenta 
las necesarias imbricaciones de lo que creamos, sino también 
reflexionar sobre la ética de nuestras actuaciones y sobre la 
responsabilidad que asumimos en lo que conservamos y en lo 
que creamos. 


Bogotá, junio de 2023 
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Primera parte 


I. Hacia la coconstrucción de 
intersaberes 


Patricia Silvana San Martín 


El significativo crecimiento escalar del desarrollo tecnológico 
operado en la segunda mitad del siglo XX dio lugar a la 
llamada “tercera revolución industrial”. Este período, 
caracterizado por una fuerte transición de artefactos analógicos 
hacia inmovaciones digitales, incorpora en los procesos 
productivos la microelectrónica e informática, lo cual expande 
las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) y 
con ello la automatización. En el marco de un proceso 
dinámico, exponencial y disruptivo, la sociedad globalizada 
físico-digital del siglo XXI da cuenta del manejo de grandes 
volúmenes de información (big data), aplicaciones de la 
inteligencia artificial, la robótica, la realidad virtual, la 
impresión 3D, entre otras, en lo que ha comenzado a 
definirse como una “cuarta revolución tecnológica” 
(Martínez et al., 2020). 

En el año 2015, los Estados miembro de las Naciones 
Unidas (ONU) han consensuado 17 Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS)!*! que constituyen la Agenda 2030, bajo el 
lema “Transformar nuestro mundo” (ONU, 2015). Este 
documento reúne 169 metas que persiguen transformaciones 
globales en cuanto a problemáticas relacionadas a la pobreza 
extrema, la exclusión social, el cambio climático y también el 
acceso a la educación, la salud y el trabajo, entre otras. La 


reducción de las desigualdades en un sentido amplio y el 
cuidado del hábitat a nivel global son claves de estos objetivos 
que, según las recomendaciones, deberán abordarse a través de 
alianzas estratégicas intersectoriales que prioricen no solo 
enfoques integrados, sino también de integración. 

La Agenda 2030 explicita el rol estratégico que cumplen 
las TIC, especialmente en la construcción/adquisición de 
capacidades con vistas a lograr los ODS. Sin embargo, Del Río 
Sánchez et al. (2019) hacen mención “a las desigualdades 
existentes en el acceso, uso y apropiación de las TIC derivadas 
de las interrelaciones de otras desigualdades sociales, 
económicas y culturales, tales como el hábitat rural/urbano, el 
nivel socioeconómico, el nivel educativo, el género, etc.” (p. 6). 
Asimismo, advierten sobre la necesidad de un marco de análisis 
para la acción que ponga en foco la gestión de las disrupciones 
devenidas de la revolución tecnológica. Se afirma, además, que 
el potencial muchas veces expresado sobre las TIC aún no se ha 
concretado en un modelo de desarrollo generalizado. En otras 
palabras, existe un consenso acerca de que el enfoque de las 
políticas para reducir la denominada “brecha digital” se ha 
centrado en lograr el acceso a las TIC, pero, sin embargo, salvo 
en algunos casos, se ha excluido la participación de grupos en 
situación de pobreza en la formulación de dichas políticas, 
desconociendo sus necesidades más específicas y sus propios 
contextos culturales. 

La pandemia del COVID-19 durante los años 2020 y 2021 
evidenció los alcances del actual desarrollo tecnológico, por 
ejemplo, en el campo de la salud o en la reconfiguración a 
entornos digitales remotos de actividades laborales o 
educativas. Sin embargo, no es posible desconocer que los 
análisis internacionales sobre el impacto de esta pandemia son 
contundentes acerca de las desigualdades e inequidades 
existentes en el acceso a dichos desarrollos, que han padecido 
un gran número de países y comunidades. América Latina y el 


Caribe es, sin lugar a dudas, una región donde la persistencia 
de la pobreza estructural, la segregación y la discriminación 
social se constituyen hoy en un desafío central para el logro de 
los ODS. La desigualdad se convierte entonces en un fenómeno 
multidimensional, una matriz compleja donde, a la disparidad 
de ingresos (determinada por las dificultades de inserción 
laboral), se suman otras relacionadas con aspectos políticos, 
sociales y culturales, así como mecanismos de discriminación 
que, más allá del trabajo, comprenden aspectos tan amplios 
como la salud, la educación, la cultura y la participación 
política y ciudadana. Esta situación vulnera el acceso al 
bienestar y el ejercicio de los derechos políticos, económicos, 
sociales y culturales y genera importantes brechas e impactos 
que contribuyen a desintegrar el tejido social y a debilitar la 
participación democrática (San Martín, 2022). En esta 
dirección, es indefectible atender a la disolución sostenida de 
las actuales brechas que provoca la dinámica global de 
desarrollo tecnológico: 


Una de las preocupaciones más frecuentes alude al mercado del 
trabajo y los cambios experimentados y potenciales que estas 
nuevas tecnologías traen. La automatización de procesos, la 
robótica y la inteligencia artificial tienen el potencial de afectar 
algunos sectores productivos, con la preocupación de lo que 
ocurrirá con los y las trabajadores [sic] de tareas rutinarias en 
sectores que se verán más afectados por estos cambios, generando 
desempleo y/o precarización laboral. Asimismo, cabe 
cuestionarse sobre los cambios necesarios en las políticas de 
capacitación, reconversión e inserción sociolaboral y los sistemas 
de protección social ante este nuevo escenario (Martínez et al., 
2020, p. 13). 


Cabe señalar que, tal como propuso Peirce (2012) en sus 
obras, la interpretación —el interpretante— es un componente de 
la significación, y la producción de sentidos socialmente 


compartidos establece límites socioculturales a los objetos 
apropiados y a la creación de nuevos objetos. Es decir, si bien 
la potencia de la semiosis es infinita, los sistemas simbólicos 
socialmente construidos están condicionados por los 
parámetros culturales y las utilizaciones viables de cada sujeto 
en un momento histórico dado (Verón, 2015). Siguiendo al 
mencionado autor, “la mediatización es, en el contexto de la 
evolución de la especie, la secuencia de fenómenos mediáticos 
históricos que resultan de determinadas materializaciones de la 
semiosis, obtenidas por procedimientos técnicos” (Verón, 2013, 
p. 147). 

Este modo de comprender la evolución filogenética y 
ontogenética de la humanidad tiene ciertas consecuencias 
conceptuales desde distintos puntos de vista (Andrés €: San 
Martín, 2019): 


+ Biológico: la semiosis sería una exteriorización de 
procesos cognitivos. En términos de Prigogine y Stengers 
(1979), se la puede concebir como un sistema 
autoorganizante, cuya historia es un proceso no lineal 
que se va configurando en función de la relación de 
diversos elementos del entorno sociotecnológico en el 
que se desenvuelve. 

* Antropológico: la semiotización comporta la capacidad 
para intervenir y modificar el mundo por parte de los 
seres humanos. Esta capacidad ha sido progresivamente 
activada en una variedad de contextos históricos y, por lo 
tanto, ha tomado una multiplicidad de formas. 

* Sociológico: la comunicación humana siempre estuvo 
mediada en todos sus niveles, expandiéndose en la 
actualidad hacia una multimodalidad con una gran 
diversidad de soportes y formatos tecnológicos. En esta 
dirección, la historia de la mediatización podría ser 
entendida como la disputa entre diversos grupos sociales 
para estabilizar ciertos sentidos e institucionalizar ciertas 


prácticas en torno a una tecnología. 


A partir de esta mirada conceptual, se pueden formular 
dos fundamentos epistemológicos centrales. En el primero 
se sostiene que no es posible una separación entre los 
aspectos biológicos y los culturales para entender la evolución 
de la especie humana y el desarrollo de la sociedad (Castorina, 
2014), lo cual implicaría considerar un modo dialéctico de 
explicación referido al individuo y su sociedad (Lewontin et al., 
2009). El segundo afirma que no hay distinción entre 
tecnología y sociedad: no se concibe a los factores tecnológicos 
y sociales como disociados o como la determinación de unos 
sobre otros (Thomas, 2012). Entonces, la integración o creación 
de una tecnología no constituye un proceso lineal: cada 
práctica de uso de una tecnología de producción-reproducción 
de contenidos se puede configurar de forma diferente. 

En el marco de los derechos humanos, los documentos 
internacionales instan a los Estados miembro de Unesco a 
garantizar los derechos sociotécnicos, desarrollando políticas 
que fortalezcan las actuales iniciativas sobre datos abiertos, 
código abierto y alfabetización digital, mediática e 
informacional. También se hace hincapié en el acceso y servicio 
universal, en los fondos de acceso y gobierno abierto, exigiendo 
la transparencia no solo de las empresas, sino también del resto 
de los actores sociales. 

Desde una mirada crítica, la perspectiva que parece 
prevalecer sobre la apropiación de TIC y otras tecnologías está 
más relacionada con los enfoques difusionistas de transferencia 
tecnológica y políticas de mercado que a la sostenibilidad de 
procesos de apropiación creativa y producción de tecnología/ 
conocimiento que garanticen equidad en los procesos de 
desarrollo sustentable contextualizados. Por otra parte, dado un 
alarmante número de casos de discriminación y otras graves 
problemáticas observadas a nivel global en la toma de 


decisiones de actores de distintas esferas, basadas en resultados 
ofrecidos por recomendadores de inteligencia artificial, el 23 
de noviembre de 2021, los 193 Estados miembro de la 
Conferencia General de la Unesco adoptaron la Recomendación 
sobre la Ética de la Inteligencia Artificial (Unesco, 2022a). 

Este documento de Unesco es el primer instrumento guía y 
también normativo de carácter mundial que persigue la 
construcción del respeto por el Estado de derecho en contextos 
de  mediatización digital. Si bien el título podría 
malinterpretarse entendiendo que la inteligencia artificial 
tendría que tener una ética, lo cual es inadmisible al ser esta 
una tecnología, el texto apunta a una toma de conciencia sobre 
la necesidad del hacer responsable de quienes la diseñan, 
desarrollan y aplican, ya que está presente en una significativa 
cantidad de artefactos digitales de uso masivo y cotidiano.!?! 

Entonces, si bien los ODS plantean el empoderamiento de 
las comunidades y la promoción de capacidades, quedaría aún 
pendiente poner en obra procesos y prácticas que posibiliten 
una coconstrucción socioeducativo-cultural que trascienda el 
mero uso instrumental de los artefactos tecnológicos o su 
adopción acrítica. Según Thomas et al. (2015), el desarrollo 
de procesos de apropiación creativa de tecnología desde un 
enfoque sociotécnico podría favorecer la sostenibilidad de 
prácticas educativas no excluyentes. 

En esta dirección, un pronunciamiento conjunto de la Red 
de Investigadores sobre Apropiación de Tecnologías Digitales 
(RIAT)(9! plantea: 


Nuestras sociedades han estado bombardeadas por la urgencia de 
un consumo tecnológico y se nos han creado las condiciones para 
ello. Es tiempo de empezar a desarrollar tecnologías alternativas 
que se basen en otros modelos de negocios, en la resolución de 
otras necesidades, que se configuren con otros procesos, como la 
construcción colectiva de algoritmos, que sean procesos 


transparentes y abiertos, que tengan principios comunitarios de 
manejo de datos. Una tecnología construida por las comunidades 
y poblaciones que hasta ahora han sido etiquetadas como las 
grandes consumidoras y que nuestro grupo propone que tengan el 
derecho de diseñar, definir y proponer la tecnología que 
requieren y que quieren. Especialmente nos referimos a las 
mujeres, las poblaciones indígenas, las poblaciones migrantes, 
fronterizas, costeras, rurales, entre otros. Partimos del principio 
de que en estos momentos históricos en que vivimos en una 
sociedad digital, es un derecho humano fundamental que todo 
grupo social diseñe y construya la tecnología que necesita. 
Además, estamos convencidos y convencidas de que pueden/ 
podemos hacerlo (Reyes 8: Carvajal, 2020, p. 28). 


Educación y tecnologías 

Desde las últimas décadas del siglo XX, se registra a nivel 
mundial un paulatino crecimiento del número de programas 
destinados a incluir las tecnologías digitales en todos los 
niveles de educación obligatoria del sistema educativo y en la 
formación docente. 

Si bien el uso que efectivamente se le da a la tecnología — 
entendida como artefactos culturales- es muy variado, es 
frecuente observar un alto porcentaje de experiencias donde el 
proceso de apropiación se manifiesta reducido a una secuencia 
de pasos con bajos niveles de creatividad, contextualización y 
transferencia (Monjelat et al., 2021). Por lo tanto, esta 
problemática exige en el campo educativo una continua 
reflexión y adecuación de los sistemas y las instituciones 
involucradas, tanto de las modalidades pedagógicas y 
estrategias de inserción social y territorial, como de la 
ciberinfraestructura necesaria para llevar adelante la 
gestión institucional y los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. En ese marco, existe consenso en el sistema 
educativo sobre la necesidad de propiciar una 


convergencia de potencialidades comunicacionales, 
tecnológicas y pedagógicas en función de los 
requerimientos y propósitos socioeducativos en un 
contexto institucional/organizacional situado 
(Buckingham, 2007). 

Con relación a los modos en los que fueron 
introduciéndose las TIC en el campo educativo, América Latina 
presenta una vasta cantidad de antecedentes teóricos y 
empíricos que exponen, en el marco de un mapeo general 
regional, las dificultades y desigualdades en torno a la 
accesibilidad -en su más amplio sentido- a las TIC y enfatizan 
la importancia del vínculo entre las  instituciones/ 
organizaciones con la comunidad (Canales Reyes € Herrera 
Carvajal, 2020; Cobo et al., 2018). Este diagnóstico pone de 
manifiesto que dicho proceso, aunque sea de carácter global, 
presenta manifestaciones locales muy disímiles en cuanto a la 
mediatización tecnológica en las últimas dos décadas. 
Específicamente, los programas implementados en territorio 
argentino están tratados en el cuarto capítulo de este libro, que 
aborda las políticas de inclusión digital educativa, donde, entre 
otras problemáticas, se menciona el impacto de la ampliación 
en Argentina del nivel secundario como obligatorio, que tendió 
a preservar ciertas desigualdades existentes de acuerdo al tipo 
de institución en la cual se estudie. 


Hacia una mirada compleja 

En consideración a lo expuesto, en el Proyecto de Unidad 
Ejecutora quinquenal PUE 011/20, del Instituto Rosario de 
Investigaciones en Ciencias de la Educación (IRICE/CONICET- 
UNR) “Investigación, desarrollo e innovación para la 
apropiación creativa de tecnología en las escuelas de la 
provincia de Santa Fe”, nos planteamos generar lineamientos 
teórico-metodológicos aplicables al análisis de prácticas 
educativas y desarrollar intervenciones destinadas a potenciar 


la apropiación creativa de tecnología en la región. Desde un 
abordaje metodológico interdisciplinar, integramos 
perspectivas de la psicología del desarrollo cognitivo, de las 
ciencias de la educación y de la sociología de la tecnología, 
conjugando estrategias provenientes de la investigación 
cualitativa, cuantitativa y de herramientas de la ingeniería del 
software, en diferentes contextos situados. Como fin último, 
esperamos aportar fundamentos pedagógicos, didácticos y de 
desarrollo tecnológico que guíen procesos de coconstrucción 
creativa y exploratoria que, como conocimiento sociotécnico- 
cultural, respondan a necesidades socioproductivas del 
contexto regional. 

Los ejes de este proyecto se nutren de las líneas de 
investigación institucionales, lo cual permite un abordaje 
complejo de la problemática enriquecido por la diversidad de 
fuentes. Así fueron surgiendo distintas interrogaciones que 
orientaron nuestro recorrido investigativo. Una de estas, por 
ejemplo, alude a cuáles serían los antecedentes histórico- 
educativos que otorgan fundamentos a la innovación y 
apropiación creativa de tecnología. En esta dirección, cabe 
mencionar que en Argentina las investigaciones históricas sobre 
el sistema educativo, el currículo, la formación docente y la 
enseñanza de los niveles primario y medio reflejan un 
conocimiento limitado y dispar sobre los fenómenos vinculados 
a la apropiación creativa de la tecnología, en gran medida 
porque esta no se ha planteado como un objeto de estudio 
específico. Dada esta vacancia, tanto el siguiente capítulo, 
titulado “El trabajo manual educativo, modelos, creación y 
preparación para la vida (1888-1955)”, como el tercer capítulo, 
“Educación técnica para la liberación: el programa educativo 
para la reconversión de la educación técnica (Santa Fe, 
1973-1975)”, presentan recorridos históricos que aportan 
significativamente al tema de estudio en nuestro país. 
Consideramos que la memoria activa de estos antecedentes 


ilumina nuestro presente y potencia el hacer en la problemática 
abordada. 

Por otro parte, el término “apropiación” se conceptualiza 
desde distintos campos disciplinares presentando 
posicionamientos epistemológicos diferenciados. En nuestro 
caso cobran especial interés aquellos enfoques que refieren a la 
apropiación de tecnologías que pueden involucrar el desarrollo 
de procesos creativos de productos al ser utilizadas (e.g., 
técnicas mixtas de fotografía digital y pintura acrílica 
trabajadas con una herramienta de software) o una innovación 
de dicha tecnología (v. g., el agregado de nuevas 
funcionalidades a un software, o adaptaciones/creaciones de 
nuevos periféricos). Autores tales como Yadav et al. (2016), 
entre otros, plantean que existe consenso en señalar la 
existencia de una reflexividad particular que han llamado 
“pensamiento computacional” (Wing, 2006), cuyo 
procedimiento lógico implica descomponer un problema 
complejo en subproblemas más manejables, usando una 
secuencia de pasos para resolverlo, revisando cómo la solución 
puede transferirsse a otras problemáticas similares y 
determinando si un sistema computacional puede aportar una 
resolución más  eficiente.""Un planteo sobre qué 
entendemos por apropiación creativa de tecnología desde 
un enfoque sociocultural y desde las ciencias de la 
computación lo explicitaremos en el quinto capítulo. 

La interacción sociocognitiva es un aspecto central en los 
procesos de desarrollo desde nuestra mirada compleja e 
interdisciplinar, de allí que el sexto capítulo plantee dicha 
interacción en diferentes etapas del desarrollo. Nos interesa, en 
primer lugar, la interacción sociocognitiva temprana entre 
padres o madres y bebés en el hogar en situaciones de lectura 
compartida, predominantemente asimétrica, donde los adultos 
funcionan como modelos, aunque con la participación activa de 
los niños y las niñas. En segundo lugar, el eje es la interacción 


sociocognitiva entre pares que construyen conocimiento 
escolar, destacando los aspectos sociales y actitudinales. Por 
último, abordamos la especificidad de la interacción 
sociocognitiva entre pares en la construcción de conocimientos 
académicos, haciendo foco en el conflicto sociocognitivo y la 
argumentación en estudiantes universitarios. 

Retomando el tema de la apropiación de tecnología, un 
aspecto que resulta de especial interés investigativo refiere a la 
utilización de artefactos TIC en procesos de desarrollo 
cognitivo en la niñez. Diversas políticas educativas promueven 
su implementación desde el nivel inicial. Ahora bien, ¿a qué 
edad los niños y las niñas comprenden simbólicamente sus 
imágenes? ¿Bajo qué condiciones? ¿Cómo interactúan y 
aprenden a través de estas herramientas? ¿Qué aplicaciones 
informáticas pueden ser más calificadas para su uso educativo? 
Y ¿qué sería necesario considerar en cuanto a los procesos y las 
estrategias sociocognitivos involucrados al utilizar dispositivos 
digitales en el nivel inicial? Estos interrogantes aún abiertos 
guían los estudios que presentamos en los capítulos séptimo y 
octavo. 

Un enfoque holístico y complejo es un desafío que 
perseguimos cuando reflexionamos sobre las competencias 
docentes. De este modo, en el noveno capítulo, proponemos 
avanzar hacia una mirada que integra diversos factores que van 
más allá de la simple alfabetización tecnológica. Asimismo, este 
trabajo advierte y pone en tensión lo teóricamente deseable y 
la realidad de las prácticas en contextos educativos, y da cuenta 
a su vez tanto de los aciertos como de las debilidades de los 
programas de capacitación sobre TIC implementados en la 
última década. Como una bisagra articuladora, este texto invita 
a revisitar los capítulos precedentes, como así también habilita 
una lectura multidimensional de distintas problemáticas que 
relacionan la educación superior y la apropiación de TIC, 
especialmente en el ámbito de la Universidad Nacional de 


Rosario (UNR). En igual sentido, el capítulo décimo aborda 
esta temática poniendo foco en el tiempo de pandemia, 
desarrollando, entre otros aspectos, las problemáticas que esta 
situación provocó a los alumnos ingresantes. 

Seguidamente el undécimo capítulo presenta una 
investigación reciente llevada adelante en la carrera de 
Profesorado de Matemática perteneciente a la Facultad de 
Ciencias Exactas, Ingeniería y Agrimensura de la UNR. Este 
trabajo recupera los modos de articulación de las tecnologías 
en las distintas actividades curriculares de la mencionada 
carrera, considerando como marco los componentes del 
conocimiento disciplinar-pedagógico-tecnológico desde las 
voces de sus docentes. En línea con las recomendaciones 
internacionales sobre la importancia de la educación en 
matemáticas en el marco del enfoque STEAM, el caso 
presentado tiene un interés particular, ya que se trata de la 
formación superior en dicho campo disciplinar, contextualizada 
a nuestra realidad regional. Las categorías presentadas en el 
estudio giraron en torno a las actividades con tecnologías, así 
como sus soportes y fundamentos, las experiencias 
especialmente valoradas, con la relevancia que le otorgan para 
la formación de formadores. Además, se suman las 
comparaciones emergentes a partir de la irrupción tecnológica 
en 2020 suscitada por la pandemia por COVID-19. Finalmente, 
se retoman reflexiones provenientes del grupo de formadores 
de distintos niveles de la carrera en postpandemia. Entre otros 
asuntos, se dialoga en torno a softwares predominantes en sus 
prácticas, formas de evaluación adoptadas, conocimiento 
tecnológico que se ha ido configurando y actividades 
destacadas durante el período en cuestión. 

Estos capítulos habilitan a reflexionar sobre lo heterogéneo 
y disímil que resultan los procesos individuales de apropiación 
de tecnologías en el marco de las prácticas docentes. 

A nivel de organizaciones no formales e instituciones 


educativas, en las últimas décadas han cobrado impulso 
internacional actividades de aprendizaje realizadas en los 
denominados makerspaces (Davee et al., 2015). Estos espacios 
promueven la creatividad, el trabajo colaborativo y en red, la 
interactividad mediatizada por herramientas digitales para la 
coconstrucción y exploración con tecnologías. Su carácter es 
multidisciplinar y generalmente participan bajo la modalidad 
de taller físico-virtual tanto asesores expertos como usuarios, 
trabajando en torno a proyectos relacionados con los intereses 
y las necesidades de la comunidad participante. (> Estos 
espacios están vinculados, en varios casos, con enfoques 
activos de enseñanza de las ciencias de la computación en los 
diferentes niveles educativos, que incluyen además 
experiencias de robótica. En esta dirección, también la 
provincia de Santa Fe ha promovido la creación de estos 
ámbitos colaborativos multidisciplinarios de experimentación, 
similares a los makerspace, que se configuran con disposiciones 
espaciales y equipamientos diferenciados a la tradicional aula 
de clase. Es posible afirmar a la fecha de este escrito que dichos 
espacios se encuentran principalmente en el nivel universitario 
o en contextos educativos no formales. !*! 

Un objetivo clave de estos programas y propuestas se 
centra en promover el aprendizaje colaborativo y en red, 
siendo necesario advertir que la discusión sobre la cooperación 
o colaboración, según Mejía Arauz et al. (2018), puede 
interpretarse como producto del paradigma cultural de 
referencia de quien lo interpreta, el cual se concretiza en las 
prácticas familiares y comunitarias en las que participa el 
sujeto durante el desarrollo.!”! En esta dirección, considerando 
las interrogaciones sobre cuáles serían los requerimientos para 
el desarrollo de una ciberinfraestructura sostenible y otras 
tecnologías adecuadas que posibiliten escenarios de prácticas 
innovadoras no excluyentes y el rol que juega la configuración 
espacial, Serra (2018) considera que este último “no es 


simplemente un diseño formal, sino que es en sí mismo un 
programa, un discurso que, en su materialidad, infunde valores 
y símbolos culturales, estéticos, políticos e ideológicos” (p. 
310). 

En síntesis, la apropiación creativa de tecnología en 
contextos educativos como estrategia para la inclusión social 
solicita vincular la tecnología, la cultura, el aprendizaje y la 
enseñanza desde una perspectiva multidimensional compleja, 
donde advertimos la necesidad de seguir formulando nuevos 
interrogantes, tales como de qué manera promover 
metodologías de trabajo interdisciplinario/intersaberes y en 
redes colaborativas donde interactúen distintos actores 
relevantes de la comunidad educativa en los procesos de 
apropiación creativa de tecnología. 

Ante estos desafíos, en el último capítulo de este libro, 
presentamos un modelo analítico multidimensional que podría 
colaborar en la coconstrucción y sostenibilidad de prácticas 
educativas mediatizadas de apropiación creativa de tecnologías 
en contextos educativos makerspace. Este presenta cuatro 
dimensiones no jerárquicas: político-institucional, social, 
intermedial y tecnológica, cada una con sus indicadores. 

Por qué planteamos como necesario abordar análisis 
multidimensionales desde un hacer sostenible situado será, en 
principio, tema del siguiente apartado. 


El hacer sostenible 

El concepto histórico de “desarrollo sostenible” que surgió a 
mediados de 1980 articulaba un modelo de tres dimensiones o 
pilares: el crecimiento económico, la inclusión social y el 
equilibrio medioambiental. Esta noción fue afianzándose 
paradigmáticamente como referencia para la adopción de 
estrategias que permitan su logro. Sin embargo, en la primera 
década del presente siglo, la comunidad académica e 
instituciones como la Unesco y la Cumbre Mundial sobre el 


Desarrollo Sostenible solicitaron que la cultura fuera incluida 
en este modelo como el cuarto pilar. 


Aseverando que la cultura al fin y al cabo moldea lo que 
entendemos por desarrollo y determina la forma de actuar de las 
personas en el mundo. Esta nueva perspectiva apunta a la 
relación entre cultura y desarrollo sostenible a través de un 
enfoque doble: desarrollando los sectores culturales propios [...]; 
y abogando para que la cultura sea debidamente reconocida en 
todas las políticas públicas, particularmente en aquellas 
relacionadas con educación, economía, ciencia, comunicación, 
medio ambiente, cohesión social y cooperación internacional 
(Ciudades y Gobiernos Locales Unidos, 2010, p. 2). 


A más de una década de la mencionada Cumbre Mundial, 
en la reciente conferencia MONDIACULT organizada por la 
Unesco en la Ciudad de México a fines de setiembre del 2022, 
150 países miembros aprobaron la Declaración por la Cultura, 
considerándola como un “bien público global”, y acordaron 
una hoja de ruta común para fortalecer las políticas públicas en 
esta materia (Unesco, 2022b). 

Retomando los aspectos sociotécnicos planteados en la 
introducción de este capítulo, Pinch y Bijker (2008), desde un 
enfoque de corte constructivista, argumentan que los efectos 
sociales del uso de los objetos técnicos son diferentes de 
acuerdo al contexto donde se encuentren. Asimismo, reafirman 
que los factores técnicos, económicos, políticos y culturales 
inciden en su diseño y creación. Dichos autores sostienen que la 
utilidad y el funcionamiento de un soporte son una 
coconstrucción social a partir de las intervenciones de distintos 
grupos sociales y estilos locales, tanto en el plano de la 
configuración sociotecnológica, como del desarrollo cognitivo, 
lo cual se reconoce como su principal aporte. 

Desde esta perspectiva se advierte que la trayectoria de 


una tecnología constituye un proceso dinámico y complejo 
compuesto tanto por la materialidad artefactual como por las 
tensiones, las disputas y los valores simbólicos. En efecto, tal 
como lo expresara inicialmente Hughes (2008), esta trayectoria 
solicita un abordaje sistémico complejo. 

La noción de sistema complejo planteada por García 
(2007) permite comprender cómo en un sistema tecnológico 
social (STS) se habilitan trayectorias sociotécnicas configuradas 
como un proceso de coconstrucción de productos, de 
aprendizaje, de producción, organizacionales e institucionales. 
Esta complejidad de los STS involucra además relaciones entre 
los polos de producción y reconocimiento, la construcción de 
funcionamiento/no funcionamiento de una tecnología y, por 
último, relaciones problema-solución, racionalidades, políticas 
y estrategias puestas en obra (Thomas, 2011). 

Entonces, retomando la problemática de apropiación 
creativa de las actuales tecnologías, es posible afirmar que una 
gran diversidad de trayectorias sociotécnicas no han habilitado 
aún condiciones equitativas y garantías de desarrollo sostenible 
en un significativo número de comunidades y países. Cabe 
recordar que los nuevos dispositivos mediatizados en su 
construcción anudan las relaciones entre saber y poder, las 
cuales se materializan en prácticas sociales particulares en 
determinados contextos socioculturales e históricos. Estos 
aspectos en cuanto experiencia son constitutivos del espacio 
vivido, dando cuenta de la condición del habitar (San Martín €: 
Andrés, 2021). 

Por lo tanto, un proceso de empoderamiento comunitario 
que otorgue valor estratégico a los conocimientos específicos 
relacionados a las tecnologías (entre las cuales se encuentran 
las llamadas 4.0'*)) debería fundamentarse en el desarrollo 
de capacidades devenidas de prácticas que aborden las 
múltiples dimensiones que configuran el contexto cultural 
de los grupos implicados desde una perspectiva sistémica 


compleja. En esta dirección, si el desarrollo sostenible se 
pudiera concebir como una política cultural (Rodríguez, 
2019), dichas prácticas podrían ir más allá de la búsqueda 
de paliativos de problemáticas situadas. 

Así, en el marco de los STS, sería posible habilitar procesos 
de coconstrucción y de inmovación de conocimiento más 
complejos en los que la memoria cultural activa les otorgue 
sentido y valor. 

Las tecnologías sociales no son una respuesta paliativa, una 
forma de minimizar los efectos de la exclusión de los pobres —y 
no tienen por qué restringirse a ello-. Es mucho más 
interesante y útil concebirlas como una forma de viabilizar la 
inclusión de todos en un futuro posible (Thomas, 2011, p. 13). 
Cabe mencionar que dichas tecnologías habilitan tanto 
trayectos productivos novedosos como mejores hábitos de 
consumo y procesos no excluyentes, que generan 
dinámicas endógenas de innovación y cambio tecnológico. 
Según Picabea (2017), una formación que promueva la 
disponibilidad de los sujetos hacia un abordaje 
intersectorial responsable, posicionando a las políticas 
públicas y a sus efectos como ejes activos de articulación, 
podría evitar reproducir las relaciones sociales de 
inequidad que existen actualmente. Entonces, en este tipo 
de formación, no deberían desconocerse los sentidos que 
adquiere el patrimonio inmaterial o patrimonio vivo!?! como 
memoria activa, efectivizados en prácticas reguladas por la 
cosmovisión de los colectivos implicados. 

Por lo expuesto, un enfoque integrado como presentan los 
STS para el abordaje de una problemática compleja posibilita 
vincular los recursos de investigación y desarrollo de la región 
con los saberes comunitarios. En lo metodológico, dichos 
sistemas se coconstruyen a partir de alianzas estratégicas no 
excluyentes logradas por acuerdos intersectoriales en los que 


participan actores que representan a todos los sectores 
implicados. Esto habilitaría la puesta en obra de diversas 
tecnologías para la inclusión social (TIS). 

La TIS son definidas por Thomas et al. (2015) como una 
forma de diseñar, desarrollar, implementar y gestionar 
tecnología orientada a resolver problemas sociales y 
ambientales, generando dinámicas de inclusión social y de 
desarrollo sostenible que respondan a problemáticas situadas. 

Este enfoque se ve plasmado en el ODS 17 (ONU, 2015), 
que postula como requerimiento indispensable las alianzas 
entre los gobiernos, el sector privado y la sociedad civil. En 
esta dirección, los diversos participantes de la alianza deberán 
asumir el compromiso ético hacia la escucha del Otro. Esto 
implica, desde el ámbito académico, escuchar con amplitud y 
aprender -sin etiquetas— de aquellas personas (portadores) que, 
si bien no se inscriben en una tradición disciplinar, no por ello 
carecen de conocimientos y prácticas específicas tradicionales 
que resultan, en muchos casos, imprescindibles para el 
abordaje de las diversas problemáticas del hábitat comunitario 
local y global. Asimismo, esta disponibilidad de escucha 
horizontal de todas las partes resulta ineludible para quienes 
participen en la red heterogénea y se asuman comprometidos 
en la puesta en obra de acciones tendientes a concretar los 
ODS. Por lo tanto, un enfoque metodológico intersaberes 
requiere de una  coconstrucción  sociotécnico-cultural 
fundamentada en un marco consensuado de saberes y prácticas 
del PCI conocimientos disciplinares y dinámicas 
interdisciplinares específicas que pueden ser requeridos para 
lograr un genuino y coordinado proceso de inclusión social 
sostenible en un hábitat saludable y equilibrado (San Martín et 
al., 2022). 

Finalmente, habilitar desafíos que dejen huellas sostenibles 
y sustentables sería posible si en la globalidad nos disponemos 
a escuchar y reconocer la singularidad de las innumerables 


sonoridades que nos constituyen como comunidades. Solo a 
partir de la toma de conciencia que las sonoridades modulan en 
el tiempo, que se desplazan en el espacio conformadas de 
múltiples y sutiles matices, es posible asumir el compromiso 
responsable de valorar lo diverso en su más amplio sentido: un 
proceso continuo con múltiples mediaciones físicas y virtuales 
que en su dinámica no deja de interpelarnos en el diario hacer. 
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2. En cuanto a los desarrollos en IA, se pueden visualizar por tipo en 
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4. Entre los aportes relevantes para el campo de la educación básica general, 
se destacan las contribuciones del grupo Lifelong indergarten del MIT 
Media Lab, coordinado por Mitchel Resnick, que utilizan, entre otras 
herramientas mediadoras, la plataforma Scratch para la introducción de 
conceptos de las ciencias de la computación (Monjelat, 2019). Asimismo, 
resultan de interés los trabajos del Creative Computing Lab, perteneciente 
a Harvard Graduate School of Education, donde se destacan, entre otros, 
los aportes de Karen Brennan (2022). « 

5. Ciertos materiales y herramientas son de uso habitual en los makerspaces 
y laboratorios para la creación artística interactiva, tales como 
microcontroladores arduinos y las impresoras 3D. « 

6. El Polo Tecnológico de Rosario (t.ly/XiQx), conjuntamente con el 


Ministerio de Producción, Ciencia y Tecnología de la provincia de Santa 
Fe, ofreció gratuitamente durante el 2022 experiencias de educación no 
formal en su makerspace sobre robótica, programación, impresión 3D, 
entre otras, destinadas a la niñez y juventud. « 

. La perspectiva axiológica de la apropiación social de una tecnología 
planteada por Toboso-Martín (2014) pone en foco, además de la 
presencia de un discurso favorable hacia dicha tecnología, la cultura del 
grupo y el incremento de los entornos prácticos. « 

. Ver el listado básico de tecnologías 4.0 en el anexo 1. « 

. Entendido como todas las prácticas, expresiones, manifestaciones, 
conocimientos y saberes que se recrean continuamente y se transmiten de 
generación en generación. « 


II. El trabajo manual educativo, 
modelos, creación y preparación para 
la vida (1888-1946) 


Adrián Ascolani 


En la investigación histórica sobre la educación argentina, los 
estudios sobre el currículum en la educación primaria desde 
1880 hasta 1946 siguen siendo escasos, fuera de los contenidos 
en estudios más amplios sobre cuestiones políticas, 
institucionales o pedagógicas, como es el caso del nacionalismo 
escolar (Ascolani, 2020; Escudé, 1990; Lionetti, 2007), de la 
enseñanza normalista y la difusión de las pedagogías 
escolanovistas (Ascolani, 2019b; Carli, 2002; Finocchio, 2009; 
Gvirtz, 1999; Pineau, 1997; Rodríguez 8: Petitti, 2021a, 2021b) 
y de la enseñanza profesional (Cian, 2020; Gutiérrez, 2007). 
Sobre las prácticas educativas, el vacío es mayor, aunque existe 
una buena cantidad de trabajos sobre la normativa, los 
discursos de las autoridades educativas, los relatos de 
inspectores escolares y las voces renovadoras, contenidos en las 
revistas pedagógicas que, hasta la actualidad, proporcionan 
elementos que acercan al funcionamiento del cotidiano escolar. 
Sobre el trabajo manual en la educación primaria, no había 
hasta hace muy poco ninguna obra que lo tomara como objeto 
específico. Lo más cercano fue el tratamiento de los dos 
intentos de reforma general de la educación de jurisdicción 
federal, es decir, de los proyectos legislativos de los ministros 
Osvaldo Magnasco (1899) y Carlos Saavedra Lamas (1916), que 


despertaron el interés de diversos investigadores (Coll 
Cárdenas, 1997; Dussel, 1997; Mussopappa, 2015; Tedesco, 
1970), y que dio lugar a interpretaciones diversas en torno al 
debate entre educación general y educación utilitaria, 
orientadas especialmente a indagar en los aspectos políticos 
centrándose en sus efectos sobre la enseñanza secundaria y 
normal. Con una perspectiva temporal mayor, Herrero (2011) 
ha investigado el vínculo entre el pensamiento económico de 
Juan B. Alberdi, las políticas educativas del último tercio del 
siglo XIX y las tendencias del normalismo en torno a la 
enseñanza industrial y de oficios. Sobre la enseñanza de 
trabajos manuales en la educación primaria, existen referencias 
tangenciales en algunos artículos (Herrero, 2008; Lionetti, 
2005), los referidos a la educación en el medio rural (Ascolani, 
2012, 2015) y, más recientemente, un libro que trata el trabajo 
manual educativo en las dos últimas décadas del siglo XIX 
(Mussopappa, 2015), procurando dar una visión de proceso al 
conectarlo con el pensamiento previo de Juan B. Alberdi y con 
los posteriores proyectos de reforma de 1899 y 1915 ya 
mencionados. Mussopappa (2015) reconstruye a través de los 
artículos publicados por los pedagogos argentinos sus 
relaciones con los referentes europeos y, en el estilo de la 
historia de las ideas, plantea la existencia de una confrontación 
entre los seguidores de la tendencia favorable al trabajo 
manual educativo —propuesta por el profesor sueco Otto 
Salomón- constituida como oficial en el Consejo Nacional de 
Educación (CNE) y otras voces individuales que promovían una 
educación utilitaria requerida en los oficios manuales. La 
enseñanza del trabajo manual ha tenido relación con otras 
materias, de las cuales la educación física y el dibujo han sido 
objeto de investigaciones (Aisenstein € Scharagrodsky, 2006; 
Dosio, 2020) que contribuyen a ver la complejidad curricular 
que las articula entre sí. Diversas investigaciones sobre la 
enseñanza del trabajo manual en otros países aportan 


elementos generales y comparativos (Comas Rubí, 2013; 
Payeras Coll, 2013; Thorbjórnsson, 1994), y otras argentinas, 
de períodos posteriores, permiten tener una perspectiva de la 
educación profesional de adultos luego de mediados del siglo 
XX (D'Ascanio, 2021). 

En este trabajo, complementaremos los aportes que otros 
autores ya realizaron sobre el surgimiento del trabajo manual 
educativo y avanzaremos en el conocimiento de su lugar en el 
currículum de la enseñanza primaria tanto infantil como de 
adultos, indagando acerca de las prácticas creativas e 
innovadoras que se fomentaron o se implementaron en la 
jurisdicción del CNE, es decir, en la Capital Federal y 
Territorios Nacionales. No abordaremos en este caso la 
enseñanza de “nociones de agricultura y ganadería”, prevista 
en la ley 1.420, en las escuelas primarias rurales de 
dependencia nacional existentes en los Territorios Nacionales y, 
desde 1905, en las provincias, porque este tema tiene una 
especificidad en sí mismo que hemos tratado en otras 
oportunidades. Nuestra hipótesis es que, en un currículum 
primario de materias diversas, tanto exactas, naturales, 
humanísticas o utilitarias, donde predominó la práctica de la 
repetición o la aplicación de reglas ya establecidas, fue la 
materia Trabajo Manual la que, además de articular el conjunto 
de asignaturas y proporcionar destrezas mediante el uso de 
tecnologías simples, se conformó como un espacio donde no 
solo se aprendían modelos, sino que también se permitía al 
alumno la discreta posibilidad de la invención y la libre 
creación, a partir de la confección de objetos sobre la base de 
los procedimientos y materiales estandarizados. Otras materias 
consideradas especiales, relacionadas con lo artístico, como 
Música y Dibujo, tenían una potencialidad similar, pero la 
política curricular para la enseñanza “común” no les otorgó esa 
función. Por otro lado, había en estas una aplicación diferente 
de las tecnologías, dado que el trabajo manual educativo 


implicaba la confección de un objeto material nuevo, además 
de que el uso aplicado del dibujo, la matemática y la geometría 
—valorados por su variada utilidad- solo podía hacerse en esta 
materia. Hemos tomado como fuentes principales los informes 
anuales presentados por los sucesivos presidentes del CNE al 
Ministerio de Justicia e Instrucción Pública, titulados Educación 
Común en la Capital, Provincias y Territorios Nacionales, desde 
1880 a 1946, y la revista El Monitor de la Educación Común para 
las coyunturas más decisivas, relacionadas con el trabajo 
manual. 

Consideramos que la reconstrucción realizada permite 
poner en debate la opinión generalizada de que la escuela 
activa ha sido solo la fomentada en el período de entreguerras, 
a la vez que matiza las visiones más rígidas sobre una 
orientación “directivista” (Tedesco, 1970) y de mero 
adoctrinamiento ideológico (Escudé, 1990) que pesan sobre las 
autoridades del CNE, dado que se revela un juego de posiciones 
individuales e institucionales renovadoras en diferentes 
momentos del período estudiado. Por último, los discursos 
favorables al trabajo manual educativo probablemente también 
hayan contribuido a la gestación de un escenario permeable a 
la asimilación de las propuestas sobre los centros de interés 
inspiradas en las teorías de Ovide Decroly, aplicadas en las 
décadas de 1920 y 1930. 


La potencialidad del trabajo manual educativo 

Los oficios manuales sin dudas no eran signo de prestigio social 
a fines del siglo XIX, aunque fueran necesarios en los diferentes 
órdenes de la vida. Naturalmente, a mayor calificación técnica, 
mayor consideración social y estatus, pero los criterios 
tradicionales de las élites de la sociedad criolla aún seguían 
vigentes con respecto a estas labores consideradas de los 
sectores subalternos. No obstante, la notable transformación 
social y económica de la Argentina en el último cuarto de ese 


siglo y la identificación con los modelos de desarrollo de los 
países industrializados condujo a la élite dirigente a adoptar y 
difundir una mentalidad productiva, de incorporación y 
adaptación tecnológica, que la sociedad misma estaba 
generando espontáneamente por los requerimientos de la 
construcción urbana, la mecanización agraria y fabril, y el 
mayor consumo resultante del explosivo incremento de la 
población por la inmigración masiva. Este imaginario de 
modernidad capitalista llegó también al ámbito escolar y se 
reflejó en lo que las autoridades políticas y educacionales 
percibieron como la necesidad de incorporar la preparación 
técnica en la enseñanza especial posprimaria, así como las 
habilidades manuales en la enseñanza primaria o común, cuya 
orientación curricular considerada integral derivaba de la 
imbricación de concepciones humanistas generadas desde el 
siglo XVI, con las enciclopedistas y positivistas más recientes. 
En 1884 fue sancionada la ley n.? 1.420, normativa que 
rigió en las jurisdicciones federales y estableció un mínimum 
de materias obligatorias en la enseñanza primaria común, que 
incluía labores de mano y nociones de economía doméstica 
para las niñas y nociones de agricultura y ganadería en las 
áreas rurales para los niños, es decir que el trabajo manual para 
los varones de los núcleos urbanos no estaba contemplado en 
su articulado. Para las escuelas ambulantes (rurales) y de 
adultos, estableció la “enseñanza de los objetos más comunes y 
cursos especiales elementales relacionados con las actividades 
industriosas de carácter general o regional” (Congreso de la 
Nación, 1884). Cuatro años después, el inspector técnico de la 
Capital Federal, Juan M. de Vedia, y a la vez director de la 
revista mensual El Monitor de la Educación Común, órgano 
oficial del CNE, pronunció un discurso de clausura de las 
conferencias pedagógicas de este consejo en el cual alentaba a 
dictar las clases de Física y Química, en 6.* grado, empleando 
elementos de uso cotidiano como juguetes —pelotas, trompos- y 


cuerdas para enseñar temas como la palanca, la rueda, la polea, 
el plano inclinado, alentando la “invención” a través del 
trabajo manual: 


La enseñanza dada en esas condiciones conducirá á un resultado 
práctico; los niños saldrán de las escuelas con ciertos hábitos de 
estudio y de trabajo, y en cuanto se encuentren en presencia de 
un problema cualquiera, harán aplicación de los conocimientos 
adquiridos, demostrando que la educación recibida ha sido de 
resultados útiles (CNE, 1889, p. 232). 


Desde El Monitor de la Educación Común, se planteó, en 
forma temprana y pocos años después, que, en los principales 
países europeos, el trabajo manual, industrial o agrícola debía 
ser incluido en los planes y programas de la educación 
primaria, sin que fuera una formación profesional, entendiendo 
por tal la de los oficios (CNE, 1888, p. 709). Otras 
publicaciones que también trataron este asunto fueron La 
Educación y La Revista de la Enseñanza (Mussopappa, 2015, p. 
120), aludiendo al trabajo manual educativo cuya novedad en 
la Argentina despertaba desconfianza en cuanto a la posibilidad 
de incluirlo en el currículum escolar, dado que no había un 
reclamo popular para esta incorporación. Personalidades 
educativas como Francisco Berra, José Benjamín Zubiaur y 
Pablo Pizzurno!!! difundieron el avance que el trabajo manual 
estaba teniendo en los diferentes países, cada uno con su 
particularidad, pero en su mayoría de orientación pedagógica y 
no utilitaria, adhiriendo al pensamiento del sueco Otto 
Salomón, quien había sido discípulo del pedagogo finlandés 
Uno Cygnaeus, cuya labor recobraba las ideas de Johann 
Heinrich Pestalozzi y Friedrich Fróbel. El abogado y pedagogo 
Francisco Berra, que había sido defensor de una pedagogía de 
base científica y de una educación no memorística en el 
Congreso Pedagógico de 1882 y que, en 1894, sería designado 


director general de escuelas de la provincia de Buenos Aires, 
destacó el beneficio educativo que representaba la producción 
de un objeto por parte del alumno, al combinarse el desarrollo 
de la fuerza física, el gusto estético, las facultades intelectuales 
y el amor al trabajo: 


Soy creador, se dirá el pequeño, y esa sola idea y la seguridad de 
que podrá serlo, y mejor aún, cuantas veces quiera, vale bien, me 
parece, los cincuenta centavos el que el gobierno emplea en tan 
excelente procedimiento de educación (Berra, como se citó en 
Zubiaur, 1889, p. 20). 


En el período en que ocupó ese cargo concretó un cambio 
de planes de estudio en la provincia por el cual los contenidos 
sobre la naturaleza se complementaron con prácticas de 
floricultura, horticultura, y cuidado de plantas y animales —en 
1904 un cambio de plan sólo dejó la materia Labores para 
niñas (Pineau, 1997, p. 57)-. 

Las ideas de Otto Salomón (ver Thorbjórnsson, 1994), 
compartidas por otros pedagogos extranjeros, se convirtieron 
en principios indiscutibles para sus seguidores en la Argentina 
(Mussopappa, 2015). Este concebía al trabajo manual en su 
carácter estrictamente educativo, sin finalidades comerciales o 
de preparación inmediata para un oficio. Considerado este 
profesor como apóstol del trabajo manual educativo, sostenía 
que su finalidad era “desenvolver las cualidades físicas, morales 
é intelectuales del niño” (Salomón, 1887, como se citó en CNE, 
1897, p. 219), vale decir: despertar el gusto y el amor por el 
trabajo; inspirar respeto por el trabajo honrado, cualquiera que 
fuera; desarrollar la independencia y la confianza en sí mismo; 
acostumbrar al orden, la exactitud, el aseo y la corrección; 
perfeccionar la vista y el sentido de la forma y dar habilidad 
manual; promover la atención, el interés, la perseverancia y la 
paciencia. Concebía, como fines utilitarios, el manejo de las 


herramientas con destreza y la ejecución correcta de un 
trabajo. Diferenciaba dos métodos de enseñanza: el que ponía 
el énfasis en los “elementos técnicos”, es decir en los 
procedimientos —aserrar, cepillar, ensamblar, etc. -sin construir 
ningún objeto, al que no consideraba pedagógico; y el de los 
“objetos usuales” por el cual el niño debía confeccionar un 
elemento útil para su uso o el de su familia, ejecutándolo en 
forma placentera, armonizando con “las reglas pedagógicas” 
(CNE, 1897, pp. 220-221). Estas ideas y prácticas pedagógicas 
fueron materializadas en la Escuela Normal de Náás, en Suecia, 
dirigida por Salomón, donde se practicaba el slójd, es decir el 
trabajo manual educativo utilizando madera. En Italia, esta 
concepción también fue difundida en la Escuela de Trabajo 
Manual Educativo de Ripatransone, por varios ex alumnos de 
este educador sueco, en cursos de capacitación a los cuales 
asistieron alumnos no solo italianos. 

El preámbulo de la ley francesa de educación común, de 
1882, establecía la conveniencia del trabajo manual en las 
escuelas primarias por ser beneficioso para el desarrollo físico 
de los niños y la adquisición temprana de “destreza, prontitud, 
habilidad y decisión en sus movimientos” (CNE, 1893a, p. 26), 
cualidades que serían requeridas en la vida laboral. Los 
congresos pedagógicos europeos de Bruselas (1880), Havre 
(1885) y París (1889) habían aconsejado la incorporación del 
trabajo manual en la educación primaria, y el último dejó en 
claro que en la educación común no se debía capacitar a los 
niños en oficios, siendo esta una función de las escuelas 
profesionales agrícolas, comerciales e industriales (CNE, 1893a, 
p. 23). En la Argentina, en 1876, la provincia de Buenos Aires 
incorporó las manualidades en las escuelas primarias, 
incluyendo en los “ramos de la enseñanza” la economía 
doméstica, labores de mano de uso común, y agricultura, 
aunque ninguna de estas estaba en el mínimum fijado por el 
Reglamento de Educación Común de ese año (Pineau, 1997, p. 


56) y su enseñanza tenía objetivos utilitarios sin relación con 
las ideas pedagógicas de trabajo manual de la década posterior. 
En diversos artículos escritos o reproducidos en El Monitor 
de la Educación Común, comenzó a enfatizarse la idea de que la 
educación primaria tenía un exceso de intelectualismo, 
refiriéndose al verbalismo, el carácter libresco y la excesiva 
información memorística, que convertía a la escuela en 
rutinaria, adormecedora de la iniciativa y vitalidad infantil. El 
trabajo manual educativo sería entonces uno de los 
instrumentos para transformarla en una escuela activa, 
siguiendo la tendencia de diversos países que ya lo habían 
incorporado en sus leyes educativas —Suecia, Noruega, 
Dinamarca, Alemania, Bélgica, Suiza, Holanda, Francia-, 
mientras que en otros se aplicaba en determinadas escuelas y 
regiones —Estados Unidos, Italia, Inglaterra, Rusia y España—. 
En la Argentina, la introducción del trabajo manual fue 
tema de tratamiento de las autoridades del CNE desde 1892, 
dado que sería debatido en el Congreso Pedagógico que se 
realizaría junto con la Exposición Mundial Colombina de 
Chicago. Tanto porque contribuía al desarrollo de la 
inteligencia infantil, evitando una educación meramente 
teórica, así como al de la “habilidad manual y precisión al 
golpe de vista” (CNE, 1893a, p. 26), favoreciendo la destreza y 
precisión en los movimientos, el trabajo manual educativo fue 
considerado un instrumento fundamental para innovar el 
currículum y las prácticas de la educación primaria. Diversos 
pedagogos extranjeros fueron citados como fuentes para 
fundamentar estas ideas fundándose en el valor que tenía para 
que el niño comprendiera el sentido de la forma, del color, de 
la línea y de la proporción, y conociera de modo más directo 
“los elementos de la industria y del arte” (CNE, 1893a, p. 27). 
En su empeño de aplicar la enseñanza del trabajo manual 
educativo, el CNE patrocinó entre los docentes de la Capital 
Federal su difusión, aunque reconociendo las dificultades 


materiales y humanas que había para implementarlo, que 
podrían ser superadas en parte trayendo profesores extranjeros 
especializados y creando una formación específica dentro de las 
escuelas normales (CNE, 1893a, pp. 29-30). Esta última idea 
fue la más aceptada, es decir que debían ser los mismos 
maestros normales y no profesores especiales los encargados de 
enseñar los contenidos de trabajo manual, aunque, en un 
primer momento, debieron recurrir a profesores de origen o de 
formación extranjera radicados en el país. 

El trabajo manual y las cajas de ahorros fueron en 1892 las 
novedades anunciadas por el CNE, en un contexto de crisis 
económica y financiera. Ambos fueron temas de conferencias 
pedagógicas. Las conferencias podían ser doctrinales o 
pedagógicas. La relevancia de las primeras para la afirmación 
del trabajo manual ha sido señalada por Mussopappa (2015, p. 
133), quien en especial observó el vínculo entre el discurso de 
los oradores con la orientación impresa por la Escuela de Náás 
y con las líneas de política educacional nacional no utilitaria 
hegemónicas. De carácter doctrinal fue la conferencia sobre el 
trabajo manual dictada por el profesor José María Aubín, 
director de una escuela primaria superior —había elementales y 
superiores—, quien señaló que era imprescindible incorporarlo a 
los programas de las escuelas comunes y al de las escuelas 
normales, así como organizar cursos para los maestros en 
ejercicio. Describió las dos posiciones predominantes en el 
ámbito internacional, la pedagógica y la utilitaria, tomando 
partido por la primera, al considerar que la segunda 
desnaturalizaba los fines de la escuela común consistentes en 
desarrollar todas aptitudes y facultades del alumno. En esa 
línea, adhería a la propuesta de Salomón sobre la conveniencia 
de que los alumnos elaboraran objetos, dado que estos llevaban 
“el sello de su inteligencia” (CNE, 1892b, pp. 384, 386). Estas 
ideas fueron avaladas por el director del Instituto Nacional, 
Pablo Pizzurno, quien, comisionado por el CNE para asistir a la 


Exposición Internacional de París, pudo realizar una estancia 
de estudio en la Escuela Normal de Trabajo Manual de Náás. 
Otros profesores presentes comentaron cómo habían 
incorporado estos contenidos por iniciativa propia en escuelas 
de la Capital Federal, empleando madera, cartón y paja como 
materias primas. 

En esta lógica de la iniciativa propia, el Consejo Escolar 
del 10.* distrito escolar de la Capital Federal invitó al maestro 
José Piccioli a presentar un presupuesto y programa para la 
enseñanza del trabajo manual, que en su fundamentación 
señalaba las ventajas físicas, intelectuales y sociales de este, 
con la prevención de que el taller no invadiera la escuela, ni 
que “la mano y la materia” prevalecieran “sobre la inteligencia 
y el espíritu” (CNE, 1892a, p. 255). Este profesor había asistido 
al curso de trabajo manual para maestros de la Escuela de 
Trabajo Manual de Ripatransone. 


La institucionalización, entre la voluntad y los 
obstáculos 
El CNE mantuvo el criterio de que el trabajo manual fuese 
incorporado a la escuela primaria con carácter educativo 
disponiendo, en 1893, su inclusión con carácter experimental 
en tres escuelas primarias superiores de varones de la Capital 
Federal, a cargo de un profesor especial, Casio Basaldúa —que 
estuvo dos años estudiando el trabajo manual en las escuelas de 
Bruselas y de Náás-, quien aplicó las técnicas froebelianas en 
papel en los primeros grados. Luego se le encargó que ampliara 
el programa añadiéndole más temas, utilizando otros 
materiales —cartonado, modelado y trabajos en madera según el 
sistema de Slójd-, y que proyectara la instalación de talleres y 
la reglamentación de exámenes y cursos temporarios para 
preparar a los docentes en ejercicio. 

La Inspección Técnica, a cargo de Juan M. de Vedia, 
observó los exámenes tomados por Basaldúa al finalizar 1893 y 


en su informe describió las prácticas realizadas: los alumnos de 
segundo grado recibieron esta enseñanza en dos meses; 
efectuaron trabajos en papel, consistentes en trenzado y 
plegado elementales, y dejaron para el futuro el cartonaje y los 
trabajos en madera por ser más complejos y requerir otros 
materiales. El profesor tomó un cuadrado de papel de 10 cm de 
lado y su lección fue que los alumnos hicieran lo mismo; les 
hizo observar su forma, sus lados y sus ángulos; luego doblar la 
hoja en diagonal y vieran las figuras que resultaban, con lo que 
dio una lección sobre triángulos; otro ejercicio fue doblar las 
cuatro puntas del cuadrado hacia el centro para obtener una 
figura de sobre cerrado o abierto en una de sus puntas, 
haciéndoles observar en el pliegue los triángulos que formaban 
el cuadrado; luego el profesor repartió cintas de papel y “les 
ordenó” que hicieran una señal de libro. Estos trabajos sobre 
modelos fueron seguidos por el trabajo creativo de los alumnos, 
quienes en libertad hicieron diversas combinaciones, de las 
cuales resultaron figuras variadas empleando la misma hoja de 
papel “que reunidas luego entre sí dieron origen á los marcos 
circulares, cuadrados ó cuadrilongos”, que “indudablemente” 
ofrecieron “un interesante y vasto campo á la inventiva y al 
gusto de los niños” (CNE, 1894a, pp. 332-333). 

En la evaluación del año siguiente, el inspector E. 
Lamadrid elogió también los resultados logrados por contribuir 
“a la educación de la forma, del sentido de los colores, del 
sentido estético y del espíritu de invención” (CNE, 1894d, p. 
975). En una conferencia doctrinal que Basaldúa dio ese año, 
puso de relieve que el trabajo manual tenía no solo un objetivo 
educativo, sino también social y económico, como era el de 
revertir las tendencias socializantes del proletariado manifiestas 
ya en Europa, motivadas en parte por el desinterés de los 
gobernantes y los sectores privilegiados respecto a desarrollar 
una educación popular acorde a las necesidades de los 
trabajadores y que permitiera expresar las “aptitudes innatas” y 


el “talento creador” de los niños (CNE, 1894e, p. 1163). 

La actividad manual mediante ejercicios que podían 
despertar el interés de los alumnos era una forma novedosa de 
dar nuevo significado a prácticas tradicionales para facilitar la 
enseñanza de la geometría, mediante el estudio de la forma, el 
color, el tamaño, las propiedades de la materia, “educando la 
vista y el tacto” (CNE, 1894a, p. 333) para lograr habilidades 
aplicables a otras labores. Los trabajos manuales ejecutados por 
el profesor Basaldúa eran los experimentados por Pestalozzi y 
Froebel -la enseñanza simple del tejido ya era usual en los 
jardines de infantes—, de modo que se infería que podrían ser 
generalizados en las escuelas comunes. 

Aunque había acuerdo sobre la utilidad de aplicar esta 
enseñanza de modo amplio para atemperar el “exagerado 
carácter intelectualista” (CNE, 1893a, p. 255) -—entiéndase 
libresco y memorista- de la educación primaria, debían 
consensuarse el tipo de trabajo manual y el modo en que se 
haría. Tal como relata Mussopappa (2015, pp. 135-142), en las 
revistas La Educación y La Nueva Escuela hubo diferentes 
opiniones sobre la orientación, el método, las series de modelos 
y los materiales que debían aplicarse en la Argentina, aunque 
no dejaban de ser opiniones individuales de inspectores o 
maestros con experticia en el tema, a veces en forma anónima. 
En cambio, entre las autoridades del CNE, había acuerdo en 
que el trabajo manual debía ser educativo y no industrial, en 
armonía con las otras materias de enseñanza. No obstante, la 
elaboración de un programa oficial dio lugar a un debate sobre 
los contenidos y métodos entre quienes proponían crear un 
programa propio, con carácter nacional, y quienes pensaban 
que seguir un modelo ya experimentado en el exterior era más 
oportuno, dado que no había profesores especializados en el 
país y que elaborar programa propio requería un trabajo muy 
meticuloso. Las opciones de métodos para implementarlo eran 
los principios de slójd y el orden de ejercicios de Náás, las 


“ocupaciones froebelianas” u otros sistemas que se practicaban 
en Alemania, Suiza, Bélgica, Holanda, Francia o Italia. Los 
expertos del exterior coincidían en que esta enseñanza debía 
tener como base el dibujo (útil para la vida práctica), el 
plegado (tomándolo del jardín de infantes, para enseñar la 
geometría), el recortado (para adiestrar la mano y desarrollar 
el sentimiento estético), y el dibujo geométrico, que, al hacer 
nuevas figuras, “da vuelo á su tendencia artística”, usando 
cartón o cartulina. Esto debía hacerse “evitando, en todo caso, 
que los ejercicios” fueran “puramente mecánicos” y respetando 
ese orden progresivo (CNE, 1896, pp. 205-208). En los cursos 
superiores, se iniciaría el modelado o trabajo en madera. En ese 
momento inicial, el CNE optó por el método de “ocupaciones 
froebelianas”, ampliadas progresivamente desde el 1.* al 6.* 
grado, con enseñanza de picado, entrelazado, trenzado sencillo 
y doble, corte y calado, plegado y tejido (1.2 y 2.2% mismo 
programa), plegado geométrico, cartonado, modelado (del 3.* 
al 6. grado), con uso de papel, madera cartón y, en 6.* grado, 
también arcilla. Para las niñas sería el mismo que en las 
escuelas de varones, exceptuando el cartonado y los trabajos en 
madera y arcilla. 

Una cierta euforia por instalar el trabajo manual se 
advertía en las fundamentaciones de transversalidad posible, 
por favorecer el desarrollo de las “fuerzas musculares y los 
hábitos de observación y de trabajo” y por las articulaciones 
posibles con la física, la química, la geografía, la geometría y 
las demás materias: 


La enseñanza de la lengua nacional trae aparejada los ejercicios 
gráficos de escritura y composición, durante los cuales el niño 
realiza un trabajo manual de gran provecho, y que redunda 
eficazmente en beneficio del desarrollo de las facultades de 
observación, de destreza, habilidad y exactitud en la ejecución de 
todo cuanto pudiera emprender (CNE, 1894a, pp. 337-338). 


También los ejercicios intuitivos y el estudio de las 
ciencias naturales se beneficiarían con el trabajo manual: 


Los niños cual nuevos naturalistas, forman por sí mismos sus 
herbarios, sus colecciones mineralógicas y reúnen los productos 
del reino animal, clasificándolos, montándolos sobre cartón o 
madera, y presentándolos en los exámenes como el resultado de 
su propio trabajo, de su labor y estudio (CNE, 1894a, p. 338). 


El desarrollo de las facultades intelectuales y físicas sería 
acompañado de las morales, con lo que lograrían disciplina 
mental, hábitos de orden y labor, consideración hacia las cosas 
y las personas que contribuyeron al progreso humano y la 
expresión de los sentimientos estéticos. El Monitor de la 
Educación Común acompañó este interés y en sus notas 
editoriales incluso habló de una “reforma de la enseñanza” 
(CNE, 1893, p. 362) al introducir estas prácticas, y publicó 
alguna nota de colaboradores que creían al trabajo manual 
capaz de volver interesante alguna materia “aburridora y 
fatigosa” a causa de los “métodos rancios” en vigencia (CNE, 
1894c, p. 679). 

El ministro de Justicia, Culto e Instrucción Pública apoyó 
la adopción del trabajo manual educativo y, el 26 de junio de 
1893, autorizó al CNE a implantar la enseñanza del trabajo 
manual en la Escuela Normal de Profesores de la Capital, para 
lo cual se designó como profesor a Pablo Pizzurno y como 
profesor de la práctica al sueco Gerardo Victorín. Un año 
después, el CNE abrió un curso especial nocturno para 
directores y maestros —preceptores y ayudantes—, organizado en 
tres grupos, dictado en la Escuela Superior de varones del 1.* 
distrito, a cargo de Casio Basaldúa, dos días a la semana, una 
hora y media cada día. En ese mismo año, estos dos profesores, 
junto a Enrique Romero Brest, fueron editores de la revista 
Trabajo Manual (Toranzo, 2020, pp. 35-36). Para alentar la 


inscripción a los cursos, se anticipó que quienes obtuvieran el 
certificado de “competencia en la enseñanza del plegado y 
ocupaciones froebelianas” serían preferidos al otorgarse los 
ascensos y también los únicos que podrían enseñar trabajo 
manual en las escuelas, aunque esto último luego fue relativo 
porque los maestros incorporaron lo aprendido de modo 
espontáneo en sus clases comunes (CNE, 1895a, p. 1329; CNE, 
1895b, p. 1457). Se inscribieron a esta propuesta 200 docentes 
en 1894 y, en dos años, 60 de ellos se diplomaron. La 
convocatoria fue dirigida a los varones inicialmente, pero en la 
cohorte de 1897 predominaron las mujeres: a la clase de 
plegado y ocupaciones froebelianas, asistieron 40 maestras y 5 
maestros; a la de cartonado, 60 maestras y 9 maestros; a la de 
modelado, 21 maestras y 4 maestros. Otra clase que se iniciaría 
sería la de slójd (CNE, 1894b, p. 596; CNE, 1897, p. 222). 

Un indicador del interés de la sociedad fue la solicitud del 
Consejo Escolar del 9.* distrito para abrir un curso de trabajo 
manual educativo en la escuela superior de varones dirigida 
por Juan Tufró, que tenía conocimientos sobre la materia, y se 
nombró como auxiliar a Carlos Brant, discípulo de Otto 
Salomón (CNE, 1896, pp. 208-209). En el mismo distrito, pero 
en la escuela elemental de varones, el maestro sueco Carlos 
Manstrón, formado también en la práctica del slójd, indicaba 
que la aplicación de modelos había sido un avance pedagógico 
para el trabajo manual, pero que la elección de estos y la 
disposición ordenada de las series —-de simple a compuesto- era 
fundamental para el aprendizaje. 

En otras escuelas primarias de varones de la Capital 
Federal, se puso en práctica el slójd por iniciativa de sus 
directores y maestros, mientras que en los Territorios 
Nacionales se anunciaba la implementación de la enseñanza 
agrícola, con experiencias en el campo de cultivo de la tierra, la 
observación de plantas y animales (CNE, 1893b, p. 241). En las 
provincias de Santa Fe -en 1893- y Corrientes, sus respectivos 


consejos generales de educación implantaron el trabajo manual 
en algunas escuelas, esperando que tuviera mayor escala su 
aplicación. En los dos años siguientes, las provincias de 
Tucumán y Córdoba también lo hicieron, con muy buena 
repercusión, de acuerdo a lo informado por el inspector general 
de Provincias. 

Los motivos de la demora de la implementación 
generalizada del trabajo manual en las escuelas comunes eran 
varios: no se disponía de presupuesto para el costo de la 
instalación de talleres; no existían maestros especiales; y no se 
sabía cómo sería recibido por la comunidad educativa si el 
programa no se adecuaba “á nuestra manera de ser, al carácter 
peculiar de nuestro pueblo, como á los hábitos y costumbres 
arraigadas en las familias” (CNE, 1896, p. 27). Esta última idea 
tiene una marca tradicionalista y nacionalista interesante, 
tratándose de una coyuntura en la cual el cosmopolitismo 
cultural era predominante, aunque no en la élite gobernante. 
Los cursos abiertos en la Escuela Normal eran muy discretos al 
comienzo, pero el CNE ansiaba que todos los maestros tuvieran 
la formación para enseñar trabajo manual y que este se 
incorporara en todas las modalidades educativas (CNE, 1896, p. 
44). 

El ministro de Justicia e Instrucción Pública, Antonio 
Bermejo, y el presidente de la Nación, José Evaristo Uriburu, 
dieron su apoyo en mayo de 1895 a la difusión del trabajo 
manual educativo en los colegios nacionales, que hasta ese 
momento solo en Corrientes y Concepción del Uruguay tenían 
experiencias de este tipo, a la vez que dispusieron la creación 
de un taller para enseñanza normal en la Capital Federal. Al 
año siguiente, ese ministerio convocó a una comisión de 
profesores —a la que las autoridades del CNE aludían como 
asamblea- para estudiar los programas y medios para organizar 
el trabajo manual en las escuelas normales, los colegios 
nacionales y las escuelas primarias, y sus recomendaciones 


coincidieron con los criterios sostenidos por el CNE, aunque 
hubo también algunas discrepancias con relación a si debía ser 
educativo o profesional (CNE, 1897, p. 221). Obsérvese que los 
principales defensores de la enseñanza utilitaria, José B. 
Zubiaur y José A. Ferreira (Mussopappa, 2015, pp. 153-156), 
que se habrían manifestado en dicha oportunidad, no eran 
miembros del CNE, y estaban vinculados a la educación 
secundaria, y al gobierno educativo de Corrientes, en el 
segundo caso. 

En 1896 también se avanzó en la reforma de los programas 
de enseñanza primaria. En octubre del año anterior, el CNE 
había designado una comisión redactora de programas, 
integrada por autoridades escolares.!?! El plan elaborado 
incluía 15 programas, entre ellos Trabajo Manual (varones) y 
Trabajo Manual (niñas). El criterio de la reforma era que debía 
suprimir el exceso de enciclopedismo, respetando las 
particularidades de cada lugar, debía generar un espíritu de 
solidaridad social evitando el individualismo, y tenía que 
despertar “todas las facultades sensitivas y comprensivas”. La 
inclusión del trabajo manual como materia era presentada 
como una de las conquistas de la reforma para el sistema 
escolar (CNE, 1897, pp. 95, 98). 

El programa de Trabajo Manual para varones quedaba 
organizado en tres ejes denominados “serie típica de 
ejercicios”, “invención y aplicación” y “síntesis”. Los 
contenidos analíticos del programa detallaban los “ejercicios”: 
trenzado, picado, tejido, corte y calado de papel, plegado, 
modelado con formas geométricas y naturales (cartonado hasta 
4.2 grado y trabajo en madera en 5.* y 6.9). La “invención y 
aplicación” consistía en hacer variaciones de los modelos 
aprendidos combinando colores y formas. Se observa en este 
objetivo una imprecisión con respecto a los otros, tendiendo a 
enfatizar las aplicaciones al ornato y la confección de objetos, 
sin dar mayores detalles sobre la “invención”. La aplicación 


comprendía trabajos diversos: forrar cuadernos y libros, hacer 
envolturas y atados, elaborar objetos de adorno, sobres, 
mosaicos, cartonado, cortes; en 4.9%, 5.2 y 6.2 grado, se incluían 
ejercicios con madera, sobre la base de modelos de la serie de 
Náás (40 primeros modelos de esa serie), buscando una 
correspondencia con las necesidades locales y la compostura de 
útiles escolares. La confección de objetos en madera en 5.* 
grado sería derivada de la serie típica, y en 6.* grado se haría 
aun cuando no fueran “derivados de la serie típica”. La 
“síntesis” buscaba relacionar los ejercicios, la invención y las 
aplicaciones: los ejercicios estaban previstos para vincular el 
trabajo manual con las lecciones intuitivas, desarrollar la 
prolijidad y la exactitud, distinguir formas y colores. Desde el 
2.2 grado, se enseñaría la idea de fabricación, clases de 
materiales y objetos producidos por la industria nacional, la 
relación del plegado con la aritmética, nociones de belleza, 
simetría y armonía, propiedades de la fabricación del cartón y 
descripción de un taller y los utensilios que empleaba, la 
distinción entre objetos útiles y puramente artísticos, las ideas 
de exactitud, corrección y proporción, las clases de madera y 
tela, sus propiedades e importancia para el país, con 
descripción de talleres, instrumentos y operaciones, la idea de 
las artes manuales y las bellas artes, con conversaciones sobre 
las obras artísticas más notables, diferenciando el lujo de la 
belleza artística. En 6.* grado se incluía el criterio artístico (que 
debía “presidir esta enseñanza”) y consideraciones sobre la 
importancia del trabajo manual y su influencia en el desarrollo 
de las aptitudes (CNE, 1897, pp. 153-155). Los programas 
elaborados por la comisión especial fueron valorados por reunir 
“una serie gradual, completa y metódica” de ejercicios y de 
materias primas, así como por “la libertad que dejan a la 
inventiva del niño, favoreciendo la libre manifestación de sus 
inclinaciones”, cumpliendo con los requerimientos didácticos, 
higiénicos -se refiere a la salud corporal-, morales y estéticos 


(CNE, 1897, p. 222). 

En el caso del programa de Trabajo Manual para niñas, las 
particularidades eran pocas y se referían en especial a los 
modelos y las aplicaciones relacionados con la costura y el 
bordado (puntos de costura y de adorno), las conversaciones 
sobre labores domésticas, especificaciones sobre telas, su 
producción, precios, aplicación en corte y confección de ropas. 
Al incluirse también la materia Economía Doméstica, se 
contemplaban otros aspectos utilitarios, de cuidado, de 
sociabilidad y de administración del hogar. En ambos 
programas se advierte una correlación consistente entre los 
contenidos de los grados sucesivos y un vínculo con las 
necesidades del medio y con el ámbito de la producción, pero 
valorando también las aplicaciones artísticas. 


El trabajo manual como iniciación para los obreros 
del mañana 

En forma paralela, probablemente, fue creciendo la opinión 
profesionista en torno a la enseñanza primaria, ya que, en el 
informe del CNE al Ministerio de Justica e Instrucción Pública 
de 1897, se mencionó la confrontación de ideas entre la 
tendencia pedagógica y la utilitaria o industrial del trabajo 
manual, defendiendo la primera. Con respecto a la segunda, la 
crítica fue que solo veía “en el niño el obrero del mañana”, en 
su afán de despertar aptitudes técnicas preparando al alumno 
para oficios diversos a fin de asegurarle medios de subsistencia 
al salir de la escuela, considerando que 


los niños que asisten á la escuela común están destinados, en su 
gran mayoría, á ser artesanos, industriales o agricultores; y 
encuentran que la escuela los retiene durante largo tiempo, bajo 
un régimen poco ó nada á propósito para su nuevo destino (CNE, 
1897, p. 217). 


Las autoridades del CNE sostenían que, si bien era cierto 
que la escuela común había descuidado la educación manual, 
su función era 


desarrollar armónicamente todas las facultades del niño y á la vez 
suministrarle todos aquellos conocimientos y habilidades 
necesarias para cumplir satisfactoriamente su misión en la vida, 
cualquiera que sea, por otra parte, la posición que esté llamado á 
ocupar en la sociedad (CNE, 1897, p. 218). 


Desde 1898, los informes del CNE al Ministerio de Justicia 
e Instrucción Pública ya no pusieron el mismo énfasis en el 
trabajo manual educativo, aunque, en los informes del 
inspector general de Provincias, se aprecia el impulso que 
estaba tomando en algunas jurisdicciones. En la provincia de 
Córdoba, se introdujo su enseñanza en las escuelas primarias 
superiores de la ciudad capital y, en 1896, la ley n.* 1.426, de 
educación común obligatoria, lo incorporó al mínimum de 
instrucción que debía darse en todas las escuelas fiscales o 
particulares subvencionadas de la provincia, mediante su 
artículo 9, inciso 8: “Labores, economía y ocupaciones 
domésticas en las escuelas de niñas; agronomía práctica y 
trabajos manuales en las escuelas de varones”. También se 
estableció un curso temporal y voluntario de Trabajo Manual 
para la preparación de los maestros, con dos secciones: slójd, 
por un lado, y doblado, cartonado y modelado, por otro. A la 
primera asistieron 41 alumnos, y 75 a la segunda. Desde otras 
provincias —-La Rioja, Mendoza, Tucumán, Santiago del Estero, 
Río Cuarto—, concurrieron para especializarse 4 inspectores y 9 
maestros —de ellos 3 eran maestras- (CNE, 1897, p. 275). En 
Córdoba y Tucumán, fueron becados 7 jóvenes para capacitarse 
en trabajo manual educativo, a fin de incorporarlo en los 
programas de las escuelas comunes. En Santiago del Estero 
también se implantó el trabajo manual. En San Luis, el nuevo 


plan de estudios puesto en vigencia en mayo de 1899 permitió 
la enseñanza práctica de la agricultura y del trabajo manual 
educativo (CNE, 1899a, pp. 94-95). En Entre Ríos se resolvió 
enseñar trabajo manual educativo en todas las escuelas, con 
lecciones de cartonado en algunas y talleres de carpintería y 
encuadernación en las escuelas de adultos; otro taller de 
trabajos manuales funcionó en la escuela graduada de 
Gualeguay. En todas las escuelas, se procuraría dar una 
“enseñanza industrial regional” (CNE, 1899a, p. 77). 

En la provincia de Santa Fe, también hubo reforma de 
planes de estudio y se creó un curso especial de trabajo manual 
(teórico-práctico) para maestros diplomados y en ejercicio, 
dividido en 2 series, de 3 semanas cada una, para capacitar a 
los futuros directores de los talleres que se estaban abriendo 
por la solicitud de los vecindarios —en las ciudades de Santa Fe, 
Coronda, Esperanza, San José y San Jerónimo-. La enseñanza 
del trabajo manual fue confiada a uno de los profesores 
considerados más competentes del país por las autoridades 
santafesinas, Enrique J. Muzzio, cuya enseñanza comprendía la 
educación de la mano y de la vista mediante la ejecución de la 
“serie educativa argentina” (25 modelos) y diversos trabajos de 
carpintería y ebanistería. Como puede apreciase, la tendencia a 
incorporar el trabajo manual en las provincias combinaba el 
criterio educativo con el profesional destinado a jóvenes (CNE, 
1899a, p. 83). El alcance de la creación y dotación de talleres 
tenía sus limitaciones al filo del siglo XIX, como puede 
apreciarse en el caso de la provincia de Córdoba, donde en 
1899 había 497 escuelas primarias y 4 talleres para trabajo 
manual educativo. Ese año también en Mendoza funcionaron 
talleres de trabajo manual, con aplicación a las industrias 
regionales, y en Santiago del Estero se estableció el trabajo 
manual de encuadernación y cestería, hojalatería, tejido y 
práctica culinarias. 

Por su parte, El Monitor de la Educación Común continuó 


con sus notas editoriales apoyando el trabajo manual 
educativo, que, entre sus bondades, promovía el “espíritu de 
invención” como parte de la enseñanza integral, y la moral 
práctica en cuanto a la conservación y el arreglo de los útiles, 
la vestimenta personal y los bienes de la escuela (CNE, 1899b, 
p. 530). 

En 1899 el ministro de Justicia e Instrucción Pública, 
Osvaldo Magnasco, impulsó una reforma educativa que no 
llegó a concretarse al no ser apoyado en el Congreso de la 
Nación su plan de instrucción general y universitaria. Este 
organizaba la educación primaria en ciclos sucesivos: 
enseñanza primaria preparatoria, en jardines de infantes, desde 
los 6 a los 8 años de edad; enseñanza primaria inferior, media y 
superior, de 6 grados, desde los 6 a los 14 años, dividida en 3 
ciclos de 2 años cada uno. El artículo 4 del proyecto de ley 
establecía la materia Trabajo Manual o Agrícola, según fuera 
urbana o rural la escuela —-en la cual se harían trabajos 
elementales propios de la región—, en todos los grados de la 
enseñanza primaria, y en los superiores se incluía también 
Dibujo y Labores. En el artículo 12, se establecía que Trabajo 
Manual o Agrícola tendría tendencia nacional y regional, para 
lo cual se crearían talleres de trabajo manual y se comprarían 
las tierras para la enseñanza del trabajo agrícola en chacras 
agronómicas, pudiendo ser utilizadas las instalaciones de las 
escuelas industriales o de agricultura (Congreso Nacional, 
1899, pp. 114-115). En el mensaje que acompañaba el plan 
quedaba explícito que la enseñanza común no tendría 
especialización en un tipo determinado de estudios y que la 
enseñanza manual tendría la función de habituar al niño a 
“destrezas educativas del brazo y de la mano”, con lo cual la 
educación sería “física, perceptiva, manual, moral, nacional y 
científica” (Congreso Nacional, 1899, p. 109). 

Este proyecto tuvo diversas resistencias, que se agudizaron 
en 1900 al presentar un nuevo proyecto sobre enseñanza 


secundaria, conduciendo a la renuncia del ministro. No 
obstante, desde 1900, el plan de estudios incluyó las materias 
Trabajo Manual, Agricultura y Ganadería y Labores en todos 
los grados, desde 1.* hasta 6.* (CNE, 1902, pp. 416-421). En las 
escuelas mixtas, mientras que las niñas asistían a la materia 
Economía Doméstica, en ese horario los varones cursaban 
Trabajo Manual, Dibujo y Caligrafía (CNE, 1901, p. 291). Las 
escuelas del momento eran elementales, infantiles, superiores o 
alternas (de doble turno), y, en las escuelas infantiles, la 
materia Lecciones sobre cosas incluía contenidos de ciencias 
físico-naturales, trabajo manual y economía doméstica. 

En el CNE continuaba prevaleciendo la tendencia 
pedagógica frente a la utilitaria, no alterada durante el período 
del ministerio de Magnasco, aun cuando este hubiera tenido 
críticas furiosas de legisladores y del periodismo que lo acusaba 
de pretender convertir las escuelas en talleres. El presidente de 
dicho consejo, José María Gutiérrez, decía en 1902 -— 
parafraseando una máxima de Salomón- que los objetos 
confeccionados en las labores escolares ya no serían de lujo, 
sino para cubrir necesidades de los alumnos o bien para hacer 
caridad, contribuyendo con eso a su formación moral. Esto 
también valía para el trabajo manual de los varones, “reducido 
en demasía hasta hace poco, al plegado y cartonado, y 
extendido ahora á obras sencillas de utilidad y provecho” (CNE, 
1903, p. 55) como los tejidos con totora para uso en el hogar. 
La educación debía asegurar su “carácter decididamente 
práctico”, aunque no era posible que la escuela común 
habilitase “para ejercer un oficio o industrial porque esto sería 
confundir cultura general con enseñanza especial”, además de 
que sería imposible desarrollar las diversas enseñanzas 
derivadas de los diferentes oficios (CNE, 1903, p. 105), siendo 
esta una misión de las escuelas de adultos, cuyos alumnos ya 
tenían formado el carácter y habían recibido, por lo general, 
algo de la enseñanza elemental previamente. Como vocero 


oficial, decía: 


Por educación práctica, el CNE entiende la mayor extensión de 
los conocimientos científicos positivos, porque con ellos el 
alumno estará más preparado para la vida práctica. Estas 
nociones deben transmitirse en forma práctica también, como se 
ha generalizado en las escuelas, mostrando a la vez su utilidad y 
dando interés, amenidad y vida a los estudios (CNE, 1903, p. 
106). 


Este era el concepto de “práctica” en el trabajo manual 
educativo que regía los planes y programas (CNE, 1903, p. 
106). 

Pero, entre el discurso y las realizaciones, había una 
distancia, como lo reflejan dos voces muy reputadas en el 
ambiente pedagógico del momento. El inspector de los distritos 
17.* y 18.2 de Capital Federal, Carlos N. Vergara, manifestaba 
que era necesario dar a la educación una tendencia práctica, 
útil a las necesidades de la vida diaria, de interés para los 
padres de los alumnos porque pertenecían a familias pobres 
que habitualmente no seguían estudios superiores, de modo 
que había que impulsar el trabajo manual, conectando las 
materias con la realidad cotidiana (CNE, 1903, pp. 169-170). El 
inspector técnico de la Capital Federal, Pablo Pizzurno, informó 
que en 1904, su dependencia visitó todos los establecimientos 
escolares y con pocas excepciones los resultados eran 
deficientes y “escasas las aptitudes prácticas de todo género 
que desarrolla la escuela, en trabajo manual, costura, dibujo, 
canto, etc.” Continuaba diciendo que el trabajo manual estaba 
desvirtuado, sin responder a la “tendencia denominada 
industrial” (CNE, 1907, p. 11) ni a la educativa, y que no 
desarrollaba cualidades morales ni hacía concreta la enseñanza 
de otras materias. 


[En las escuelas de niñas], las labores de mano se hallan 
encaminadas, si bien hay mucho que mejorar aún, sobre todo en 
el sentido de dar más importancia á los trabajos de utilidad 
mayor, de necesidad más acentuada y menos á las labores lujosas 
y de mero adorno. En cuanto á otros trabajos, entre ellos los de 
cocina y los demás que suelen incluirse bajo la denominación de 
Economía doméstica práctica, todo está aún por hacer; una que 
otra escuela, por excepción, ha iniciado alguna cosa (CNE, 1907, 
p. 11). 


El CNE envió a varios profesores en misiones de 
observación de los sistemas y métodos educativos aplicados en 
los Estados Unidos y presentados por otros países en la 
Exposición Universal que se realizó en la ciudad de Saint Louis, 
en 1904. Uno de estos profesores fue José J. Berrutti, quien en 
su informe se refiere al trabajo manual escolar en ese país. 
Elogia la organización de las escuelas norteamericanas y dice 
que el cursado de los primeros grados consistía en 2 horas a la 
mañana y 2 a la tarde, y en los otros, de 3 horas a la mañana y 
2 a la tarde, en las cuales se dictaba trabajo manual, dibujo, 
canto, costura y ocupaciones agrícolas (CNE, 1907, p. 497). El 
trabajo manual y el dibujo tenían gran importancia, entendido 
el primero como un producto que  exteriorizaba un 
pensamiento, de modo que por esto estaba vinculado a las 
demás asignaturas, sin ser en los primeros 5 o 6 grados una 
materia autónoma. Siendo un modo de expresión, como el 
dibujo, no seguía una serie de modelos, sino que estimulaba las 
aptitudes de cada alumno dando respuesta a sus intereses, 
facilitando la enseñanza al confeccionar objetos —con arcilla, 
arena, paja, cartón, madera, alambre, etc.- relacionados con los 
diversos temas de las materias y formando “hábitos morales”. 
En los grados infantiles, las maestras también enseñaban 
costura, y, en los últimos años, los alumnos efectuaban trabajos 
manuales en los talleres, realizando trabajos en madera y 
hierro y otros elementos -grabado en cuero, alfarería, cestería—, 


para uso en la escuela y del hogar. En sus recomendaciones 
sobre el plan de estudio y la enseñanza, Berrutti proponía dar 
mayor impulso a la enseñanza manual, estableciendo la 
necesaria correlación con las demás actividades de la escuela. 

La inspectora de Economía Doméstica, Clotilde Guillen, 
también fue comisionada para viajar a Estados Unidos, donde 
visitó la Exposición de Saint Louis y recabó información sobre 
la educación doméstica en las escuelas primarias de Alemania, 
Suecia, Bélgica, Suiza y Francia. En su informe al CNE, dio 
especial atención a los programas de estudio de esta materia en 
Francia aprobados en 1887 y modificados en 1890, 1894, 1897 
y 1898, cuyo propósito era “inspirar amor al orden, hacerles 
adquirir las cualidades de la mujer de hogar y ponerlas en 
guardia contra los caprichos frívolos y peligros”. El trabajo 
manual que se realizaba en esta materia también estaba 
concebido desde un punto de vista pedagógico: 


Para las niñas, la enseñanza del trabajo manual no tiene por fin, 
hacerles ejecutar el mayor número posible de ejercicios ni de 
hacerles confeccionar obras de arte. Debe ser esencialmente 
educativo: asociar en la más amplia medida, la inteligencia á la 
acción de los dedos; desenvolver el gusto, la habilidad y destreza 
de las niñas: debe hacerles comprender la importancia de las 
ocupaciones manuales. La enseñanza deber ser graduada y 
simultánea. Cada lección dará lugar á demostraciones colectivas 
en el pizarrón. El estudio de las formas, la preocupación de las 
proporciones no debe tener menor importancia que la perfección 
del punto (CNE, 1907, p. 551). 


Esta inspectora indicaba que el trabajo manual estaba 
perdiendo consideración al cristalizarse en la reproducción de 
series graduadas de modelos de cartón, arcilla o madera, que 
no despertaban el interés del niño porque nada había puesto en 
ellos de lo que constituía “su propia personalidad y sus gustos 
infantiles, sobre todo en la enseñanza elemental” (CNE, 1907, 


p. 577). Esta forma tradicional de entenderlo estaba presente 
en muchos países y también el criterio utilitario, al concebirlo 
como una labor industrial que buscaba la perfección. En su 
lugar proponía que todas las materias incorporasen el punto de 
vista manual, contribuyendo con la confección de objetos al 
aprendizaje de conocimientos teóricos, y a la vez que se 
procurase generar un sentimiento de solidaridad que 
reemplazara al individualismo. Estas orientaciones fueron 
percibidas en Estados Unidos, donde las escuelas normales y 
otras escuelas especiales preparaban a los maestros para aplicar 
el trabajo manual en sus diversas modalidades —plegados, slójd, 
modelado de vasijas, tejido y estampado de telas-, incluso 
donde funcionaba una cocina era más bien un laboratorio 
donde se analizaban los componentes y sus proporciones (CNE, 
1907, p. 580). 

La tendencia utilitaria del trabajo manual parece haberse 
difundido en algunas provincias, asociada a objetivos 
productivos y de moralización social, pero los informes de 
inspectores no permiten describir con claridad si se trataba de 
trabajo manual en las escuelas comunes o para jóvenes. En 
1900 el CGE de la provincia de Santa Fe instaló 10 talleres, 
respondiendo al “espíritu esencialmente comercial, industrial y 
agrícola de sus habitantes”, en los que se fabricaron y 
repararon muebles de las mismas escuelas, por lo cual el 
beneficio compensaba en parte sus costos de instalación. Estos 
fueron creados con “carácter popular” (CNE, 1901, p. 175), es 
decir, para su apertura los vecinos tenían que cubrir los gastos 
básicos iniciales y después el CGE los equiparía y sostendría; 
también funcionaban 11 chacras escolares bajo una dirección 
técnica. Al año siguiente se crearon más establecimientos de los 
dos tipos. Este organismo reemplazó las conferencias 
doctrinales por teórico-prácticas, de corte, confección, costura, 
primeros auxilios y medicina doméstica, al evaluar que en las 
escuelas normales no se enseñaban correctamente estas 


materias. El gobierno provincial envió un profesor a Europa y 
otro a Estados Unidos para que estudiaran las innovaciones del 
trabajo manual y de la agricultura, con el propósito de 
implantarlos (CNE, 1901, p. 175). En Santiago del Estero, 
también funcionaban talleres de trabajo manual, educativos o 
industriales, buscando aprovechar las materias primas del 
lugar. El informe de 1906 del inspector general de Territorios 
Nacionales, Raúl B. Díaz, menciona la apertura de talleres de 
trabajo manual, industrial, establecidos en Posadas, 
Resistencia, Rawson, Trelew y Santa Cruz. En ese momento, en 
las escuelas de la Capital Federal había 14 profesores de trabajo 
manual y 38 profesoras de labores —es decir que el avance era 
relativo, sobre todo al compararse con otra materia especial, 
Música, que tenía 155 docentes— (CNE, 1909, pp. 84, 290). En 
1910 se encargó a la Inspección General de Territorios que 
organizara un curso permanente de perfeccionamiento de 
trabajo manual para los directores, descentralizando una 
formación que se había planeado dar en la Capital Federal 
(CNE, 1913, p. 157). En 1916, en los Territorios Nacionales 
funcionaron talleres de trabajo manual en 15 escuelas de cursos 
nocturnos para adultos de las 20 que existían, donde se 
utilizaban productos regionales, de acuerdo con el principio de 
que la escuela debía tener relación con el medio ambiente 
(CNE, 1918a, p. 30; CNE, 1918b, p. 32). 

En 1909, el CNE designó una comisión especial para que 
elaborara un nuevo plan de estudios y programas. Aprobado en 
1910, no fue modificado hasta 1939. Agrupaba las materias en 
6 ejes, y uno era “Trabajo Manual”, que incluía: modelado con 
aplicaciones a la enseñanza de la geografía, historia, dibujo, 
geometría y ciencias naturales; labores de aguja (para las 
niñas); colecciones de plantas, flores, animales, minerales, etc., 
hechos por los niños. Los docentes de Trabajo Manual serían 
profesores especiales a los cuales se les asignó un mínimo de 12 
horas semanales y un máximo de 15 horas, mientras que a las 


profesoras de Labores les correspondían de 10 hasta 13 horas. 
Como paradoja, en Labores, la Inspección Técnica ubicaría a las 
directoras y maestras en disponibilidad que tuvieran aptitudes 
para esa enseñanza (CNE, 1913, pp. 198, 211). Las escuelas 
para niños débiles, creadas en 1910 y destinadas a los niños 
que sin ser enfermos tenían predisposición a serlo, en general 
por problemas respiratorios o cardiovasculares, funcionarían en 
doble turno, y las clases de Dibujo, Trabajo Manual y Labores 
se darían a la tarde. 

La formación de profesores con competencia para la 
enseñanza de trabajos manuales se hizo en las escuelas 
normales distribuidas en el país, predominando las alumnas, en 
coincidencia con el sexo mayoritario en el estudiantado, con 
mayor desarrollo en la Capital Federal y en las provincias de 
Buenos Aires, Santa Fe, Entre Ríos y Corrientes (ver cuadro 1). 


Cuadro 1. Formación de profesores 


Personal docente y cátedras al 30 de noviembre de 1913 


Nota. En este cuadro se computó como profesor con 2 o más cátedras a todo aquel que dictara 2 o más 
cátedras de iguales o distintas materias, siempre que estas estuvieran comprendidas dentro del mismo 
grupo: Ciencias y Letras, Idiomas Extranjeros o cátedras especiales. Elaborado sobre la base de CNE 
(1916, pp. 304-305, 307-308). 


En la Capital Federal, hubo un aumento visible de las 
cátedras y los profesores en los años siguientes. En 1918 había 
15 profesores de Trabajo Manual y 61 de Labores, con 24 y 75 
cátedras respectivamente. En 1920, los profesores de labores 
fueron 89, y 103 las cátedras (CNE, 1919, p. 163). 


Dos intentos fallidos de enseñanza utilitaria 

El período liberal había llegado a su punto culminante al 
estallar la Primera Guerra Mundial, tras varios gobiernos que 
hicieron políticas modernistas, sin dejar de controlar de modo 
elitista los aparatos del poder político. En 1915, el ministro de 
Justicia e Instrucción Pública, Carlos Saavedra Lamas, elevó al 
Congreso de la Nación un proyecto para reestructurar el 
sistema educativo. Su plan consistía en reducir a 4 grados la 
escuela primaria (de 7 a 11 años) y crear una escuela 
intermedia —entre la primaria y las ofertas posprimarias!?!- de 
3 años que incluyera una orientación laboral, sin ser la 
predominante, con el fundamento de que la gran deserción 
escolar de esos años derivaba del desinterés por el currículo no 
utilitario. En la escuela intermedia, introducía el trabajo 
manual obligatorio para alumnos y alumnas, con un sentido 
vocacional y profesional —-entiéndase de oficios—, consistente en 
la elección de cuando menos una orientación manual entre una 
oferta variada de oficios, de los cuales los relacionados con la 
producción de objetos eran los siguientes: para varones, 
galvanotecnia, trabajo manual en madera, instalaciones 
eléctricas, dibujos decorativos, letreros artísticos, vitraux, 
modelado, artes gráficas, fotografía, soldadura y montaje de 
artefactos, química industrial, prácticas agrícolas, de cultivo, 
ganaderas y mineras; para las niñas, modelado, dibujo 
decorativo y  vitraux, economía doméstica, jardinería, 
fabricación de conservas y dulces, costura y confección, 
bordado y cortado. Además, ambos tenían opciones de otras 
materias que implicaban el aprendizaje del manejo de 


instrumentos: dactilografía, proyectores cinematográficos, 
telefonía y telegrafía, linotipia para varones y labores 
domésticas para mujeres, entre otras. Estas materias de 
orientación manual debían cubrir 9 de 30 horas semanales de 
clase (Dussel, 1997, p. 116). En el mensaje que acompañaba al 
proyecto, el ministro argumentaba que la escuela intermedia 
daría aptitudes manuales sin formar obreros, para que los 
alumnos tuvieran una habilidad que pudieran aprovechar en 
caso de no seguir estudios superiores (Saavedra Lamas, 1916, 
pp. 25-41). Vetado en 1916 por decisión del gobierno radical, 
el proyecto no llegó a convertirse en ley. 

Durante el período de los gobiernos radicales (1916-1930), 
no hay información consistente sobre trabajo manual educativo 
en los informes del CNE. Algunos consejos escolares de la 
Capital Federal declaraban tenerlo, con mayor referencia a 
Labores (para alumnas) y algunos a slójd. El trabajo manual 
femenino parece haber tomado mayor impulso, y en 1918 hubo 
dos inspecciones especiales: la de Labores y la de Economía 
Doméstica. La inversión en material escolar, provisto por la 
Oficina de Suministros a las escuelas dependientes del CNE en 
1920, valida esta conjetura, también para provincias y 
territorios. 


Cuadro 2. Valores del material escolar provisto por la Oficina de Suministros a las 
escuelas dependientes del CNE en 1920 


Nota. Elaborado sobre la base de CNE (1921, p. 408). 


El dictado de la materia Labores parece haber sido un 
problema irresuelto, porque, en las escuelas diurnas de la 
Capital, los profesores especiales de Labores eran 108 en 1922 


—compárese con los 370 de Música—, mientras que los alumnos 
inscriptos en el nivel primario eran 258.757. No obstante, el 
informe de 1925 del inspector general de Territorios incluía 
amplias salas de trabajo manual en el plan de edificación que 
elevaba (CNE, 1927, p. 144) y, al año siguiente, el inspector 
general de Provincias declaraba: 


Ya no puede discutirse la función que incumbe al Estado, como 
una exigencia imperiosa de la época, de educar a sus futuros 
ciudadanos desde la infancia en las prácticas del trabajo manual. 
El arraigo del hábito y la aplicación inteligente de la manualidad 
sin necesidad de ser profesional o artesanal, inducirán 
forzosamente al niño a mejorar su instrucción con la lectura, el 
cálculo, la economía, el estudio de la naturaleza y sus fenómenos, 
la producción regional, el comercio y la industria, que lo harán 
algún día equipararse al elemento extranjero, seleccionado (CNE, 
1928a, p. 178). 


La dotación insuficiente de personal especializado era 
resuelta con el trabajo no remunerado de personas idóneas, 
mujeres y varones, como colaboración del vecindario para la 
enseñanza práctica. En las provincias continuó la creación de 
talleres de trabajo manual, pero como parte de la enseñanza de 
oficios e incluso con inspiraciones diferentes, como fue el caso 
de Santa Fe a mediados de la década de 1920, cuyo modelo 
eran los talleres que la Orden Salesiana había abierto en sus 
escuelas de la región patagónica (Mauro, 2009, pp. 158-159). 

En 1928, al asumir el nuevo presidente del CNE, Antonio 
Rodríguez Jáuregui, siguiendo las directivas del presidente de 
la nación, se propuso reformar las escuelas primarias, y 
consiguió la aprobación, en junio de 1929, de las “escuelas de 
nuevo tipo” para revertir el “intelectualismo” predominante y 
emprender “el cultivo de la habilidad manual y la transmisión 
de conocimientos aplicables en la vida diaria” (Moreno, 1929, 


p. 224), vinculando la educación con la sociedad y la 
economía. De tal modo, en la Capital Federal se buscaría una 
“ejercitación fabril, propendiendo a la preparación de obreros 
aptos”, y en las rurales, aptitudes aplicables a ese medio 
(Rodríguez Jáuregui, 1930, p. 176). Ya no aparece aquí el 
concepto de “trabajo manual educativo”, sino el término 
“manualidades” como una “iniciación a la productividad”, 
introduciendo trabajos y ocupaciones hasta el momento 
considerados extraescolares —tejido, hilado, cocina costura, 
cultivos—. Se pensó inicialmente en un plan extremo que dejaba 
solo las materias Lectura, Escritura y Aritmética, y agregaba 
otras de manualidades. Las escuelas tendrían estas asignaturas 
básicas, pero se diferenciarían en tres categorías: urbanas, 
rurales y de adultos. 

El plan de estudios propuesto comprendía 6 grados en la 
Capital Federal y 4 en las provincias. El utilitarismo se percibe 
por la centralidad que se le otorgaba con respecto a las otras 
asignaturas, y porque recuperaba la enseñanza del manejo de 
herramientas y el trabajo útil en las labores de las niñas, y 
valorizaba los trabajos en madera —relacionados con el cálculo, 
la matemática, el dibujo y la física- por las tareas graduadas 
que permitía y por los hábitos de precisión que generaba. Los 
referentes que se mencionaban en el plan eran John Dewey y 
Georg Kerschensteiner (Rodríguez Jáuregui, 1930, pp. 
191-193). En el plan definitivo, fueron incluidas otras materias 
—Historia, Instrucción Cívica, Ciencias Naturales, Canto, 
Dibujo-, y aquellas materias prácticas se enseñarían todos los 
días, en todos los grados. Las “manualidades” o materias 
prácticas eran las siguientes: para las niñas, Labor (costura y 
tejido), de 1. a 3.2 grado; Corte y Confección, de 4. a 6. 
grado; Economía Doméstica (salud, alimentación, cuidado de 
niños), de 4.? a 6.? grado; y para los varones, Cepillos, Escobas 
y Plumeros, Juguetería, Cartonado, Cestería y Esterillado, 
Jardinería, Cantos —con gimnasia recreativa, juegos—, de 1.2 a 


3.2 grado, y Modelado (3 años). En las escuelas rurales, se 
enseñarían cultivos, arboricultura, avicultura, fabricación del 
pan, manteca y queso. Estas escuelas funcionaron de modo 
experimental en 1929, siendo su creación y apertura más 
amplia en 1930, transformando en parte las escuelas rurales de 
las provincias (sujetas a la ley n.* 4.874). A las escuelas de 
adultos, podrían asistir quienes tenían que alfabetizarse y 
quienes, habiendo cumplido el mínimum de instrucción, 
requirieran aprendizajes de manualidades. Las de varones 
enseñarían carpintería, herrería, albañilería, —pinturería, 
encuadernación, electricidad, talabartería, alfarería, dibujo y 
aritméticas aplicadas a las anteriores, además de las materias 
básicas. Las escuelas de adultos para mujeres tendrían materias 
relacionadas con economía y trabajos domésticos, corte y 
confección, y nociones de crianza del niño (Moreno, 1929, pp. 
226-227). La existencia de estas escuelas fue efímera porque se 
suprimieron en 1930, una vez producido el golpe militar 
encabezado por José F. Uriburu. 

Desde 1930 hasta 1939, el trabajo manual tuvo presencia 
no solo en la educación común, manteniendo su carácter 
pedagógico pero matizado por frecuentes intenciones 
utilitarias. Además, fue incorporado a algunas modalidades de 
la educación especial, como eran las escuelas al aire libre y las 
escuelas de adultos, y también de un modo más experimental 
en el Instituto Félix Fernando Bernasconi, todos de la Capital 
Federal. 

Las escuelas al aire libre suplantaron a las escuelas de 
niños débiles. Como lo indica su nombre, funcionaban al aire 
libre cuando el clima era benigno y comprendían los tres 
primeros grados, ajustándose a los programas de las escuelas 
comunes. En doble turno, a la tarde se daban las clases 
prácticas de Dibujo, Música, Labores y Trabajo Manual. Si las 
instalaciones lo permitían, también podían enseñar huerta, 
jardinería o cría de animales. En 1931, el CNE creó el curso 


para la preparación de docentes especializados en Trabajo 
Manual Educativo a fin de cubrir esta materia en estas escuelas 
(CNE, 1934, p. 90), que se dictó en el edificio del Instituto 
Bernasconi, al cual asistieron maestros de variada trayectoria e 
incluso directivos. La inscripción fue voluntaria y en 1934 se 
concedió una bonificación —-de un punto por año en los 
escalafones— a los profesores o maestros normales aspirantes a 
cargos docentes en las escuelas de la Capital Federal que lo 
tuvieran aprobado o lo aprobaran (CNE, 1936b, p. 388; CNE, 
1942, p. 46). Estos cursos continuaron dictándose durante toda 
la década. 

Al finalizar los cursos del año 1934, el presidente del CNE, 
Octavio Picco, hizo entrega de los certificados de competencia 
a los 57 maestros que asistieron; y el profesor que lo dictaba, 
Lino Mestroni, dio un discurso de despedida en el cual recordó 
los puntos fundamentales del trabajo manual educativo, 
expresados en el plan de estudio de la Escuela Normal de Náás 
—antes mencionados-, diferenciándolo de las “manualidades”: 


No os dejéis deslumbrar por el practicismo y las llamadas 
manualidades: son en apariencia agradables por su aspecto y su 
fácil aplicación. Su fondo es engañoso y carente de capacidad 
educativa en el mejor de los casos y casi siempre de resultados 
contraproducentes. El trabajo manual educativo tiene como 
finalidad crear en los niños aptitudes para el trabajo. Las 
manualidades prefieren el simple detalle de la apariencia de los 
modelos que llaman la atención de los profanos, que es para ellos 
fundamental. Para el trabajo manual educativo lo fundamental el 
obrero que ejecuta el trabajo (CNE, 1936b, p. 621). 


Con estas palabras, este profesor estaba manifestando su 
desaprobación por la enseñanza de trabajos manuales 
imitativos, centrados en la copia de un producto, que no 
implicaran la formación intelectual de los escolares para el uso 


inteligente de las destrezas prácticas. 

Sin embargo, los fines tradicionales de las manualidades 
eran habitualmente festejados de modo espontáneo como 
reconocimiento de la obra de los alumnos. Al finalizar cada año 
escolar, en las provincias y los territorios se realizaban 
exposiciones de los trabajos efectuados —carpintería, alfarería, 
cestería, esteras, cortinas, peletería, juguetería, sombreros, 
trabajos en cuero, tejidos de telar, cepillos, escobas, 
taxidermia- y se promovía el desarrollo de industrias 
hogareñas con materiales a veces no valorados. El propio CNE 
fomentó esta tendencia sobre todo a partir de las iniciativas del 
vocal José A. Quirno Costa (Ascolani, 2019a), para que las 
escuelas se dotaran con talleres de carpintería, máquinas de 
coser y telares, utilizando las materias primas de la región. 
Algunas fuentes indican que las escuelas rurales nacionales 
ubicadas en provincias cumplieron con la enseñanza del trabajo 
manual, como ocurrió en los 288 establecimientos de la 
provincia de Córdoba en 1936. 

Además de relacionarse con el trabajo manual por ser sede 
de los cursos de especialización, el Instituto Félix Fernando 
Bernasconi, creado en 1928, y único en su tipo en el país por el 
carácter experimental para ensayar sistemas y procedimientos 
de enseñanza con las nuevas orientaciones, en su plan de 
estudios de 1931 había incluido talleres de trabajo manual y 
fomento de manualidades regionales.!*! En 1933 se dio mayor 
tratamiento a la enseñanza de Economía Doméstica y de 
Trabajo Manual. Para este último, en su escuela de varones, se 
elaboró un programa especial en el cual se fundamentaba que 
era importante para lograr la educación integral de los 
alumnos: 


Con el propósito de alcanzar estas finalidades, hemos procurado 
que los trabajos sean: variados, graduados, interesantes para el 
niño, útiles, adecuados a la capacidad física y mental del alumno, 


prácticos, racionales y aplicados a las otras materias de 
enseñanza. 


Convencidos de que “conocida la técnica por 
imitación debe cultivarse el espíritu de 
creación” hemos seleccionado algunos 
modelos que responden a esta necesidad y, 
autorizando y aconsejado en cada grado, la 
confección de trabajos libres que permitan al 
niño la creación de un trabajo (CNE, 1935, 
p. 153). 


Si bien el programa se inspiraba en el trabajo manual 
educativo de Náás en cuanto al rol director del docente y el 
ejercicio del “hacer” del alumno, así como al orden, el aseo, la 
economía y el cuidado de la exactitud de las medidas en los 
trabajos, se adoptó la consideración de “la flexibilidad propia 
de la mentalidad y capacidad infantil” que permitía “mostrar su 
personalidad realizando creaciones propias” (CNE, 1935, p. 
153), habiendo sido aplicado en todos los grados en labores de 
modelado, cartonado, plegado geométrico y trabajos en 
madera. La creatividad y la vinculación con los aprendizajes en 
otras materias estaban previstas en las indicaciones que se dio a 
los docentes: “4% Se cultivará el espíritu creador de los alumnos 
estimulándolos a idear variaciones de los modelos, presentando 
dibujos de trabajos que el maestro autorizará cuando 
encuadren en las condiciones de cada grado” (CNE, 1935, p. 
153). 


La reforma de planes de estudio en 1939 
En febrero de 1936, el CNE aprobó un cambio de planes, que 


comenzó a aplicarse al año siguiente en todas las escuelas de la 
Capital Federal. Modificó la organización de los contenidos 
reemplazando los programas sintéticos y analíticos vigentes 
desde 1910 por programas de conocimientos y de asuntos 
— detalles de temas a fin de dar mayor precisión a esos 
conocimientos y homogeneizar la enseñanza— (CNE, 1946, p. 
82).!”! Con fundamentos de educación integral, espiritualista y 
patriótica, el plan aludía a las actividades manuales como un 
importante instrumento para conectar al alumno con el mundo 
que le rodeaba: “... por responder a las más urgentes 
necesidades de acción del niño, constituyen sin duda el grupo 
más importante de las actividades educativas”. En forma 
genérica e introductoria, mencionaba las construcciones, las 
colecciones, el recorte, el dibujo, el modelado, los trabajos en 
madera, los tejidos, los trabajos en cartón y papel, y las tareas 
de cocina. No obstante, en los programas de contenidos, solo 
estaban presentes dos materias femeninas: Labores (costura, en 
todos los grados) y Economía Doméstica (de 4.* a 6.* grado). En 
el programa de asuntos, que para cada tema tenía actividades 
previstas, los trabajos manuales apenas estaban presentes: 
“Nuestro Jardín”, en 1.2 grado inferior y “Los vestidos” en 1.* 
superior; de 2.2 a 6.2 grado, las actividades manuales se 
reducían a la confección de láminas, figuras y elementos 
ilustrativos, y al cuidado y la conservación de plantas y 
animales de la escuela; en 6. grado, para el asunto 
“Magnetismo y electricidad”, se indicaba la confección de 
aparatos y elementos, desarmar y volver a armar una plancha y 
un calentador eléctrico, y arreglar desperfectos en esos aparatos 
(CNE, 1937, pp. 21, 235). En suma, había aquí una supresión 
total del trabajo manual educativo, en los términos que se 
habían planteado en las décadas anteriores. 

En 1939 el CNE, a través de su Comisión de Didáctica, 
encargó la revisión de los planes de estudio vigentes en las 
escuelas comunes a una Comisión Especial integrada por los 


tres inspectores generales de escuelas, el subinspector de 
escuelas particulares, el inspector técnico de la Capital Federal, 
y 6 directores y docentes. Su misión era corregir los errores 
conceptuales y de lenguaje, reducir contenidos para adecuarlos 
a la cantidad de tiempo disponible, establecer el mínimo de 
libertad y de iniciativa necesaria para el trabajo docente, y 
ajustar las actividades escolares a las posibilidades económicas 
de los alumnos para “asegurar el carácter popular y 
democrático de la escuela argentina” y “asignar al trabajo 
manual educativo un puesto dentro de las actividades del niño” 
(CNE, 1940, p. 179). Esta comisión recomendó disminuir la 
extensión de los contenidos en las materias teóricas -— 
Naturaleza, Geografía, Matemáticas y Geometría, Educación 
Moral y Cívica, Instrucción Cívica, Lenguaje e Historia—. Se 
redujeron los contenidos científicos considerados accesorios, se 
mantuvieron los humanísticos vinculados con la identidad y las 
instituciones nacionales, y se ampliaron los utilitarios 
relacionados con el trabajo manual, las labores femeninas y la 
gimnasia —vinculada a la salud física-. A la vez, sugería que el 
trabajo manual educativo se iniciara con el plegado froebeliano 
en el 1.2 grado inferior para niños y niñas, y finalizara con 
trabajo en maderas para varones, sin requerir un taller especial 
ni gastos costosos. Las nociones de agricultura y ganadería para 
las escuelas de zonas rurales debían seguir el mismo criterio 
(CNE, 1940, p. 187). La Comisión de Didáctica respaldó estas 
recomendaciones y el CNE las aprobó en marzo de ese año. 

La ponderación de la asignatura Trabajo Manual Educativo 
fue considerable, no solo por incorporarla al plan de estudio, 
sino porque, en los tres primeros grados, tuvo la jerarquía de 
materia independiente, como lo eran Matemáticas y Lenguaje, 
mientras que Educación Moral y Cívica, Instrucción Cívica, 
Historia, Naturaleza y Geografía se trataban bajo la 
denominación de “asuntos”!*! -siendo materias independientes 
desde 4.* hasta 6.* grado—. Al ser una materia nueva, se elaboró 


un desarrollo analítico del programa, modelos y explicaciones 
de estos, con dibujos ilustrativos, para facilitar la enseñanza al 
maestro, en particular al de la campaña. 

La Comisión de Programas desarrolló el programa analítico 
de Trabajo Manual Educativo y en sus consideraciones expuso 
que, si bien su enseñanza no era nueva, se había desvirtuado 
por derivar en una aplicación utilitaria en algunos casos. En 
verdad, en ese momento existían en la Capital Federal solo 19 
escuelas con taller para uso propio y profesor especial de 
trabajo manual en madera. De tal modo, esta comisión propuso 
que se ampliara el horario y uso de estos y así poder cubrir a 
los sextos grados de todas las escuelas de esa jurisdicción; 
también que se reubicara a los maestros que tomaron cursos de 
especialización en trabajo manual y que se creara el cargo de 
inspector técnico para organizar y dirigir esta enseñanza. Luego 
la Comisión de Didáctica solicitó la creación de este cargo y la 
designación en esta función del profesor Lino Mestroni, quien 
ya era inspector seccional de distrito y tenía formación 
específica (CNE, 1940, pp. 610-611). 

El 12 de julio de 1939, los inspectores generales de 
provincias y de territorios se reunieron con los inspectores 
seccionales para instruirlos sobre los contenidos de las materias 
Trabajo Manual Educativo, Educación Física y Agricultura y 
Ganadería, entre otros temas. Estas indicaciones llegaron más 
tarde a los inspectores de zona. El inspector general de 
Territorios, Florián Oliver, se refirió a estas materias diciendo 
que habían adquirido “rango independiente, graduación formal 
y finalidades bien determinadas” (CNE, 1940, p. 146). En una 
reunión informativa con los inspectores de provincias y 
territorios, el vocal del CNE, Próspero Alemandri, comunicó los 
nuevos lineamientos establecidos por la Comisión de Didáctica, 
a la vez que dejó su apreciación sobre el modelo de escuela 
primaria deseable: 


Los vecinos imitarán el entusiasmo de los funcionarios escolares, 
y será posible realizar el ideal de que haya en cada provincia y 
territorio por lo menos una escuela completa comenzando por el 
Jardín de Infantes, con sus aulas modelos, sus talleres de trabajo 
manual, sus instalaciones para verano o invierno, su salón 
comedor y de actos, su plaza de ejercicios físicos, sus baños y su 
arbolado (CNE, 1940, p. 139). 


No obstante los apoyos, la formación específica para 
profesores de trabajo manual no se consolidaba. El inspector 
general de Provincias, Antonio R. Barberis, propuso y consiguió 
que funcionara un curso breve de trabajo manual educativo 
durante las vacaciones escolares en la Capital Federal, ya que 
los modelos incluidos en el programa no eran suficientes para 
iniciar la enseñanza en las escuelas comunes en 1940. Estos 
cursos continuaron algunos años más, concurriendo docentes 
de todas las provincias. Para la aplicación de la reforma, ese 
mismo año, el inspector general de Provincias dio instrucciones 
a los inspectores seccionales, informándoles que la enseñanza 
de la materia Trabajo Manual Educativo fue facilitada con la 
preparación de modelos que realizó la comisión especial. Una 
forma novedosa de difundir temas educativos fue la Escuela 
Aire, creada en 1940, con una programación radial dirigida a 
los docentes de todo el país. Las primeras conferencias, en 
febrero de 1940, fueron dadas por los inspectores generales de 
Provincias y de Territorios, por médicos y por Lino Mestroni, 
que habló sobre “el trabajo manual escolar” (CNE, 1941, p. 
663). En agosto de 1942, este profesor volvió a realizar una 
audición sobre este tema. 

La difusión de los nuevos programas continuó en 1941. Por 
ejemplo, los inspectores de zona de la provincia de Santa Fe 
dieron instrucciones al personal directivo y docente sobre 
diversos aspectos, como el taller, los modelos y las muestras, 
las aptitudes, la diferencia de la enseñanza del trabajo manual 


para niños y para adultos, los principios de la Escuela Normal 
de Náás, la aplicación en asuntos de otras materias, entre otros 
(CNE, 1942, pp. 86-90). 

Hasta 1943 se procuró no hacer superposiciones entre las 
asignaturas Trabajo Manual Educativo y Manualidades, dando 
a esta última un carácter utilitario además de educativo, 
empleando materias primas locales. La primera se mantuvo en 
los ejercicios graduados de plegado froebeliano y cartonado, 
asociados a un modelo de objeto práctico (CNE, 1945, p. 77), 
aunque desde la demanda social la expectativa tendiera al 
utilitarismo: 


En estos últimos tiempos se ha producido un verdadero fenómeno 
de invasión de la enseñanza primaria por instituciones diversas 
cuya finalidad es propugnar la difusión de actividades de su 
especialidad, todo, socolor de adaptar la enseñanza a las 
modalidades locales. Conviene dejar establecido aquí que si bien 
es cierto que la escuela ha ampliado el horizonte de sus 
realizaciones hacia una educación de tipo social cuyos elementos 
básicos lo son el trabajo, la cooperación y la solidaridad, que 
tiene como expresiones más salientes las nuevas formas de 
organización escolar, los programas innovadores de la técnica 
docente, el distinto concepto de disciplina y la compenetración 
de la comunidad escolar con el medio social circundante, no debe 
introducirse en la misma ningún factor que pueda alterar su 
finalidad esencialmente educativa. Toda orientación regional 
debe estar vinculada a la didáctica y a las materias del programa; 
en caso contrario pierde su carácter educativo para hacerse 
profesional o especializada (CNE, 1946, p. 92). 


La resistencia al industrialismo en la enseñanza permite 
suponer que no hubo un conflicto de ideas dentro de la 
conducción del CNE, aunque se fueron agregando elementos a 
lo que se entendía como una educación integral, incluso con 
una significación de este término extraña a la tradición laica de 


la enseñanza primaria, al introducirse en forma compulsiva la 
religión católica como materia en 1943. El CNE evaluaba 
positivamente la aplicación del trabajo por “asuntos”, al centrar 
la actividad en el niño y complementar la “enseñanza 
estrictamente científica” con el trabajo manual, las actividades 
agrícola-ganaderas, el canto y los ejercicios físicos: “A la acción 
moralizadora natural del trabajo escolar se ha sumado este año 
la enseñanza religiosa, la que se ha impartido sin dificultades y 
con general consenso” (CNE, 1946, p. 76). 

Aún sin estar resuelta la formación de profesores 
especiales, en septiembre de 1944, el interventor del CNE 
resolvió que los docentes de trabajo manual debían tener título 
de maestro normal, con certificado de aprobación de los cursos 
especializados organizados por este organismo, y que 
revistarían como “maestros especiales” —con una carga horaria 
reducida y un salario proporcional- salvo los ya designados 
como maestros de 3.2 categoría (CNE, 1945, p. 338). En las 
provincias, probablemente el dictado de trabajo manual 
continuó en manos de idóneos por la falta de profesores 
especiales, mientras que en la Capital Federal quizás algunos 
docentes fueran egresados de las escuelas de artes y oficios, e 
incluso de los cursos especializados en oficios que se daban en 
las escuelas primarias de adultos con la estricta finalidad de 
complementar la enseñanza común que fijaba la ley n.* 1.420. 


Las escuelas complementarias de adultos 

Durante los gobiernos radicales, se puso énfasis en la educación 
posprimaria para la formación de mano de obra calificada, 
mediante el aumento del número de escuelas de artes y oficios, 
a la vez que se dio peso, en la enseñanza primaria para adultos, 
al trabajo manual con la creación de las escuelas 
complementarias. A diferencia de las primeras, que dependían 
directamente del Ministerio de Justicia, Culto e Instrucción 
Pública, estas últimas dependían del CNE. 


En 1921 se reorganizaron las escuelas de adultos bajo un 
nuevo reglamento que las diferenciaba en primarias y 
superiores, equivalentes a los seis grados de la escuela 
primaria, cuyo diploma daba la posibilidad de ingresar a la 
escuela secundaria. Estos cambios causaron un inmediato 
crecimiento de la matrícula. Ese mismo año se crearon las 
primeras escuelas complementarias para alumnos que ya tenían 
el mínimum de instrucción que prescribía la ley n.* 1.420, 
donde se dictaban cursos de perfeccionamiento para aumentar 
los conocimientos de idiomas, materias contables, de secretaría, 
artísticas -música y dibujo- y de diversos oficios femeninos y 
masculinos (CNE, 1923a, p. 65). Estos cursos estaban 
organizados en grupos, algunos de los cuales daban 
capacitación profesional: Labores (Idioma Nacional y Labores); 
Corte y Confección (Idioma Nacional, Aritmética y Corte y 
Confección); Economía Doméstica (Idioma Nacional, Higiene, 
Economía Doméstica); Electrotécnica (Redacción, Aritmética, 
Dibujo Industrial, Electrotécnica); y Química (Redacción, 
Aritmética, Química Industrial). Pero el CNE mantenía, en este 
caso también, su postura no profesionista, declarando que en 
estas escuelas no se enseñaba “oficio alguno, pues su misión” 
era la de “desarrollar e intensificar las aptitudes de los alumnos 
para el trabajo” al que se dedicaban, y el hecho de que el 
personal directivo proviniera de las escuelas nocturnas también 
era un indicio de sus objetivos pedagógicos (CNE, 1923b, p. 
58). En menos de dos años, se crearon 56 escuelas 
complementarias, todas en la Capital Federal, con una cantidad 
de 24.452 inscriptos, aunque con altos niveles de deserción. 
Esta educación complementaria tenía el formato de “escuela de 
puertas abiertas”, de modo que el alumno se anotaba en no más 
de 2 asignaturas, según su elección (CNE, 1923b, pp. 66-67). Al 
aprobar cada curso, la alumna o el alumno recibía un 
certificado de asistencia, y, al completar la aprobación de los 
cursos de un grupo, se otorgaba un certificado de aptitud en la 


especialidad o las especialidades prácticas. 

En 1924 funcionaron 174 escuelas de adultos -67 en 
cuarteles, guarniciones, buques de Armada y cárceles del país-, 
con 36.643 alumnos y con los nuevos planes de estudio 
aprobados ese año. La quinta parte de los alumnos se 
inscribieron a los cursos primarios, y el resto, a las materias 
prácticas complementarias. El CNE decía que el cambio de 
planes transformó la educación exclusivamente primaria en 
“centros de educación práctica” (CNE, 1926, p. 155). Con una 
perspectiva optimista y profesionista sobre los fines y el futuro 
de este tipo de escuelas: 


Ya no basta saber leer, escribir y contar; es necesario armar a los 
hombres con mejores elementos de lucha, que la escuela popular 
tiene el deber de proporcionar. 


[...] era necesario imprimir a estas escuelas 
la tendencia que exigen las nuevas 
necesidades; y es esto lo que se ha hecho al 
crear los llamados cursos complementarios. 
Son estas instituciones de cultura, las que 
proporcionan los conocimientos prácticos de 
positivo provecho en la economía social. 

[...]. Por esto que al lado de la escuela de 
primeras letras, debe estar la escuela 
práctica, para combatir, la primera al funesto 
analfabetismo y, la segunda, para despertar 
el espíritu de labor y empresa, que produce 
el bienestar individual y la felicidad 


colectiva (CNE, 1926, pp. 155-156). 


La enseñanza complementaria verdaderamente fue un 
éxito porque despertó gran interés, en particular los cursos para 
mujeres relacionados con las ocupaciones. En cambio, aquellos 
vinculados con la electricidad y el trabajo manual —para 
varones- se estancaron en cuanto a número de alumnos, 
impidiendo la apertura de más cohortes por año. La evaluación 
era estricta y la cantidad de desaprobados en los exámenes era 
alta: en Trabajo Manual, de 22 examinados, aprobaron 15 en 
1925 y 1926. 

En los cursos de Labores, se utilizaban álbumes para la 
ejecución práctica del programa, se empleaban materiales 
nuevos y usados, se inculcaba “el buen gusto” y se suprimió el 
uso de material de adorno de confección industrial: 


... Se interpretó el propósito de hacer que el mérito de una labor 
esté en la obra que la habilidosa mano de la mujer enriquece al 
extremo de hacer que un trozo de tela común quede convertido 
en Obra primorosa por la originalidad del tema y la perfección de 
la ejecución (CNE, 1928b, p. 430). 


Puede observarse que las preocupaciones no tenían que ver 
con la libre expresión y creación y que había un sentido 
utilitario predominante en estas lecciones. La práctica de la 
enseñanza consistía en explicaciones sobre el método a 
emplearse, la forma de tomar las medidas, la ejercitación en los 
diferentes talles, las reducciones, los cálculos, las 
consideraciones sobre la prenda a ejecutarse, las ejercitaciones 
gráficas, el corte en papel de molde y corte de tela, la 
confección. Como en los otros cursos, en su etapa inicial hubo 
que superar la falta de recursos, de materiales y de profesores 
idóneos, además del desnivel del alumnado en cuanto a 


conocimientos previos y la ausencia —hasta 1924- de 
programas detallados. En un diagnóstico de cuatro años de 
cursos de Labores, la valoración adoptada por el CNE, 
seguramente debida a los informes de la Inspección, era la 
siguiente: 


Esta heterogeneidad de gustos y caprichos, productos del desnivel 
de preparación y de la creencia muy difundida de que la alumna 
imponía su voluntad en el sentido de determinar la labor o 
prenda que deseaba hacer, sin previo aprendizaje de un programa 
que la preparara para la posterior buena confección de lo que 
deseaba, la maestra redoblaba sus esfuerzos con provecho 
relativo siendo requeridos simultáneamente sus conocimientos 
para enseñar a confeccionar un punto de macramé o un encaje de 
la aguja o un bordado al matiz, etc., etc., según fuera la 
manifestación imperiosa de la solicitante, quien hasta llegaba a 
imponer condiciones de asistencia a clase según fuese atendida en 
sus pedidos particulares (CNE, 1928b, p. 436). 


En corte y confección, ocurría lo mismo. Por otro lado, los 
cursos de bordado a máquina por lo general funcionaban en 
aulas inadecuadas que debían ser desocupadas todos los días 
porque se usaban en doble turno por otros alumnos. En cuanto 
al personal docente, la mayoría carecía de título habilitante y 
de formación pedagógica en 1924, por lo que debían ser 
capacitados por la Inspección. Aun con estas fallas, en 1928, se 
dictaban 23 cursos para adultos en territorios y provincias, con 
36 maestros y 845 inscriptos. 

En las escuelas de adultos, en 1932, se inscribieron 13.656 
alumnos y 24.957 en los cursos especiales. Estos últimos eran 
22, entre los cuales estaban aquellos relacionados con la 
producción de elementos, como los siguientes: Labores, Corte y 
Confección, Dibujo, Bordado a Máquina, Telares, Sombreros, 
Economía Doméstica, Flores y Frutas, Trabajo Manual, Química 
Industrial, Electrotecnia, Encuadernación y Cartonado. Los dos 


primeros eran los que tenían mayor y más equilibrada 
aceptación, con 9.481 alumnos, seguidos por Dibujo y Bordado 
a Máquina, que tenían 2.998 y 940 alumnos, respectivamente. 
Se desprende de estas cifras que la demanda estaba relacionada 
con la salida laboral y en menor grado con la preparación 
artística, predominando el alumnado femenino, que llegaba al 
72 %. Los varones estudiaban exclusivamente Electrotecnia, 
Encuadernación, Química y Trabajo Manual. Mujeres y varones 
podían estudiar Dibujo, que era la materia con menor 
retención, ya que el 26 % abandonaba, en especial las mujeres 
(CNE, 1934, pp. 108-109, 322). 

En 1934, la oferta de cursos para adultos iba en 
crecimiento: había 69 escuelas de varones, 64 de mujeres y 2 
mixtas, con 12.617 alumnos en secciones primarias (5 
secciones equivalentes a los 6 años de escolaridad primaria) y 
29.622 en los cursos especiales, con una deserción del 23 % y 
del 21 %, respectivamente. 


Cuadro 3. Cursos y alumnos en las escuelas complementarias para adultos del CNE en 
los que se realizaba confección o reparación de objetos (1934-1942) 


E E E 105 EE 106 O E EA 0 E AH | 
ASE LY LTL + TL 11 || 
Nota. Elaborado sobre la base de CNE (1936a, p. 81; CNE, 1937a, p. 126; CNE, 1938, p. 355; CNE, 
1940, pp. 50-51, 443; CNE, 1941, p. 469; CNE, 1942, p. 431; CNE, 1943, pp. 30-31). 


Como puede verse en el cuadro, el curso de Trabajo 
Manual era uno de los menos solicitados, y la tendencia 
predominante de todos los cursos fue de estancamiento o 
decrecimiento del alumnado luego de 1936, excepto en las 
materias que podrían considerarse “de lujo” para los estándares 
de la época, lo cual reafirma la intencionalidad laboral de los 
alumnos. En 1938, según Rodríguez (1992), el plan de estudios 
tuvo modificaciones al incorporarse sericultura, granja mixta, 
cestería (ambas para varones y mujeres), petróleo y minería (p. 
271), aunque en las memorias del CNE no hay datos al 
respecto. 


Conclusiones 

En el período 1880-1946, hubo una expectativa social y 
política de modernización y de tecnificación, pero la dinámica 
de este proceso no descansó en la cualificación de la mano de 
obra por la vía escolar porque no fue la finalidad de la escuela 
primaria ni de la secundaria, y la enseñanza especial 
agrotécnica, industrial y de artes y oficios tuvo un impacto 
insuficiente aunque fuera valioso. 

La escuela primaria común tuvo un currículo integral 
desde la ley n.?* 1.420 en las jurisdicciones federales, y las 
provincias se inspiraron con este criterio en sus leyes 
educativas. Entre las materias que componían el mínimum de 
enseñanza, el trabajo manual para varones no estaba 
contemplado en las escuelas urbanas, sí lo estaba para las niñas 
y en las escuelas de zona rurales. 

El trabajo manual educativo fue planteado por autoridades 
del CNE y por algunos docentes que se formaron en Europa, a 
fines de la década de 1880, como una novedad que completaba 
el currículo integral al contribuir, con la práctica manual, al 
desarrollo de los atributos y las potencialidades físicos, morales 
e intelectuales del alumno. Las destrezas, la precisión, el 
sentido de los colores, la forma y la introducción a la 


carpintería, la cerámica y el tejido proporcionarían el sentido 
estético y el espíritu de creación, e incluso el de invención, sin 
someterlos al rigor del aprendizaje usual en los talleres de 
artesanos e industrias. El trabajo manual también contribuiría a 
resolver en parte la fragmentación del conocimiento en 
materias, al conectarlas mediante el saber operativo que 
ofrecía. La reforma de plan y programas de 1896 incorporaban 
estas nociones. 

El trabajo manual se presentaba, de esta forma, como una 
crítica y solución temprana al verbalismo de la enseñanza —a la 
que aludía como teórica e intelectualista—, atribuyéndole la 
capacidad de generar destrezas, hábitos y disciplina de trabajo, 
a la vez que fortificar el cuerpo y hacer un aprendizaje aplicado 
de los conocimientos de las ciencias, en especial de las exactas, 
físicas y naturales. 

Al intentar institucionalizarlo, se optó por fórmulas y 
materiales usuales en otros países, fundamentalmente las 
“ocupaciones froebelianas” y los ejercicios seriados del slójd 
basados en las ideas de Otto Salomón y en las experiencias de 
su Escuela Normal de Náás. La copia del método y de los 
objetos a confeccionar fue plena, con una limitada adaptación a 
los materiales nacionales —textiles y cerámica-, porque se 
percibieron como los más adecuados para la aplicación de la 
matemática y de la geometría. 

Los objetivos del trabajo manual educativo adoptado por el 
CNE fueron estrictamente pedagógicos, por lo cual debía ser 
práctico pero no utilitario, en el sentido de formar para un 
oficio determinado, siendo este un criterio adoptado en la 
mayoría de los países que se tomaron como referencia, para no 
contradecir el concepto de “enseñanza común” fijado en la ley. 

La implantación de la enseñanza del trabajo manual 
educativo se concretó sobre todo en la Capital Federal. No 
obstante, diversas provincias también lo incluyeron en el 
currículo primario ya en la década de 1890, crearon talleres 


para la enseñanza y becaron a maestros para especializarse, 
pero hubo deficiencias en la forma de aplicarlo ya visibles en la 
primera década del siglo XX. El impulso dado por las 
autoridades del CNE encontró las limitaciones del presupuesto, 
la falta de docentes especializados y la desconfianza de un 
cambio curricular que redujera la enseñanza de otros 
contenidos más valorados en la cultura intelectual del 
momento. En cuanto a la formación de docentes especializados, 
el CNE optó por capacitar a los maestros en ejercicio mediante 
cursos temporarios y por tratar de incluir esta capacitación en 
la formación normalista. 

A comienzos del siglo XX, se advertían algunas tendencias 
que tendrían poco cambio en las cuatro décadas siguientes. Una 
de ellas era aplicar una enseñanza del trabajo manual más 
estandarizada, sin desprenderse de los modelos y con relativa 
estimulación de las aptitudes intelectuales y estéticas 
individuales de los alumnos según sus predilecciones. Es decir 
que no se incorporó la orientación norteamericana observada y 
propuesta por los inspectores que la vivenciaron en sus viajes 
de perfeccionamiento. La otra tendencia fue la de no alterar 
sustancialmente la enseñanza de Labores para las niñas, que 
quedaron más subordinadas a la noción decimonónica y 
utilitaria de las “manualidades”. 

El proyecto de reforma del ministro Magnasco, en 1899, 
intentó introducir por ley el trabajo manual en las escuelas, al 
proponer, sin éxito, una educación integral renovada: física, 
perceptiva, manual, moral, nacional y científica. Su inclusión 
en los programas finalmente se efectuó y se mantuvo en el plan 
de estudios de 1910, vigente hasta 1939. La falta de 
profesionalización de las personas que enseñaban —tituladas o 
no- aumentó la tensión entre las manualidades, que ponían el 
acento en la perfección del objeto producido por la alumna, y 
el trabajo manual educativo, que buscaba crear aptitudes, 
combinando lo manual con lo intelectual. 


El proyecto de reforma del sistema educativo presentado 
por el ministro Saavedra Lanas también intentó sin éxito 
introducir el trabajo manual obligatorio para alumnos y 
alumnas, transformando el nivel superior del ciclo primario en 
intermedio, con un sentido vocacional y en cierto modo 
profesionista aunque no se propusiera formar obreros. Mayor 
intencionalidad utilitaria tuvieron las escuelas de nuevo tipo, 
creadas en 1929, al optar por el término “manualidades” como 
una “iniciación a la productividad”, de carácter profesional en 
todos los grados de la enseñanza primaria. En las fuentes 
oficiales, no hay indicios de que se buscara generar una acción 
creativa de los alumnos, salvo en el Instituto Bernasconi, en su 
carácter de institución experimental del CNE. 

El cambio de planes de estudio de febrero de 1936 implicó 
la supresión total del trabajo manual educativo, en los términos 
que se había planteado en los años previos en los programas de 
conocimientos y de asuntos. No obstante, su aplicación fue 
breve, dado que en 1939 hubo una reforma de planes de la 
enseñanza primaria en la cual se enfatizó la atención en el 
niño, considerándose nuevamente que la tendencia utilitaria 
desvirtuaba la enseñanza, recuperando por ello los modelos y 
principios de la Escuela Normal de Náás, mostrando una 
continuidad de ideas en la posición del CNE de medio siglo, 
que se habían reforzado con la publicación independiente de 
varios manuales para la formación de maestros y para la 
enseñanza. Este criterio se llevó también a las escuelas 
primarias para adultos, a pesar del papel que tenía en ellas la 
capacitación práctica de tareas laborales. Con la creación de las 
escuelas complementarias para adultos, los fundamentos 
pedagógicos no variaron, aunque en la práctica hubo una 
tendencia utilitaria clara de parte de los improvisados 
profesores y también una expectativa del alumnado en este 
sentido, incluso con algún impulso de creatividad que entraba 
en colisión con la secuencia de aprendizajes considerada 


conveniente en los programas y por los docentes. 

En suma, puede decirse que el trabajo manual en la 
escuela primaria común y en la de adultos persiguió objetivos 
pedagógicos y de ciertas competencias laborales aunque no lo 
reconociera, sin que hubiera en este proceso espacio 
significativo para la invención, para las experiencias creativas o 
para la expresión de la personalidad. No obstante, siempre 
queda abierta la posibilidad de que en algunas escuelas 
comunes hicieran experiencias de otro tipo por iniciativa de sus 
directores y docentes, así como hay indicios de que en las 
provincias hubo escuelas experimentales no dependientes del 
CNE que lo hicieron de modo más formal, aunque conectadas 
con otras tradiciones pedagógicas del siglo XX. 
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1. En la década de 1890, F. Berra fue director general de escuelas de la 
provincia de Buenos Aires (de 1996 a 1902), J. B. Zubiaur se desempeñó 
como rector del Colegio Nacional de Concepción del Uruguay, y P. 
Pizzurno fue director del Instituto Nacional de Enseñanza Primaria y 
Secundaria y de la revista La Nueva Escuela. « 

2. Integraron la comisión los doctores Félix Martín y Herrera, Adolfo Valdez, 
Esteban Lamadrid, Joaquín V. González, los profesores Angela G. 
Menéndez —directora de una escuela normal de la Capital- y Andrés 
Ferreyra, Juan Tufró, José María Aubin y Juan M. de Vedia (otros 
renunciantes fueron Máxima Lupo, Amalia Gramondo, Pablo Pizzurno y 
Santiago Fitz Simon). « 

3. Con “posprimarias” entiéndase la enseñanza secundaria, normal, 
industrial, agrícola y comercial. Las escuelas de artes y oficios eran 
posprimarias también, pero, a diferencia de las anteriores, no requerían 
tener la escuela intermedia cumplida. « 

4. El Instituto Bernasconi estaba equipado con gabinete psicológico, servicio 
médico y odontológico, entre otros, y destinado a educación preescolar, 
periescolar —para débiles psíquicos y físicos—, primaria y posprimaria para 
adultos. « 

5. La nominación “asunto” reemplazó a “tópicos” o “lecciones diarias”, y su 
función era presentar en forma sintética el trabajo de cada día —tema, 
tareas y material didáctico- para que la dirección y la inspección 
controlaran la concordancia del trabajo docente con lo prefijado en los 
programas. « 

6. Los programas de conocimiento tenían las nociones a enseñar y los 
programas de asuntos contenían el desarrollo de los conocimientos, su 
sistematización y las normas y sugerencias para realizarlo. « 


III. Educación técnica para la liberación 


El programa educativo para la reconversión de la 
educación técnica (Santa Fe, 1973-1975) 


Gabriela D'Ascanio 


En la historia de la educación argentina, las disputas político- 
pedagógicas en torno a si la educación debía ser integral o 
utilitaria estuvieron presentes —cuando menos- desde finales 
del siglo XIX. Los debates y las improntas asignadas a los 
planes de estudio permitieron vislumbrar, a su vez, diferentes 
connotaciones ligadas a esos conceptos y distintas variables 
conjugadas, articulando o escindiéndolos. Así, la “enseñanza 
práctica” asumió diversos perfiles y objetivos: se la homologó 
al estímulo de las habilidades manuales requeridas para 
alcanzar un desarrollo integral, pero también se la circunscribió 
al dominio de destrezas técnicas requeridas para el eficaz 
desempeño en un oficio; la “formación vocacional” fue 
presentada como un medio que permitía el pleno desarrollo de 
la personalidad y como una instancia de introducción al mundo 
laboral; en el mismo sentido, la inclusión del “ejercicio laboral” 
en los currículos fue concebida como un medio de 
autoperfeccionamiento personal, en cuanto permitía a las 
personas adquirir la plena personalidad, actualizar sus 
potencialidades y mejorar sus facultades, y como una instancia 
de entrenamiento para el eficiente desenvolvimiento en un 
puesto laboral específico. De modo que, de acuerdo al perfil 


que asumían los proyectos políticos educativos y a las matrices 
conceptuales que los informaban, las mismas prácticas 
adquirían diversas justificaciones. 

En distintas investigaciones realizadas por Ascolani (2011, 
2012, 2015, 2019), se pusieron de manifiesto las tensiones que 
existieron entre las concepciones de la educación integral y 
utilitaria en el nivel primario nacional, que dieron por 
resultado programas y estrategias tendientes a promover la 
enseñanza práctica, y las dificultades que se interpusieron en la 
concreción de esos planes. Existe abundante bibliografía que 
concluyó que, en el ámbito nacional, la iniciación vocacional y 
el trabajo manual tampoco fueron considerados pertinentes 
para el proyectado nivel intermedio, conforme a los preceptos 
que sostenía la reforma propuesta por el ministro Saavedra 
Lamas, a mediados de la década de 1910, y retomada en 1969 
cuando Astigueta estuvo al frente de la Secretaría de Estado de 
Cultura y Educación, siendo ambas iniciativas suprimidas tras 
cambios de gabinetes (Ascolani, 2011; D'Ascanio, 2022; De 
Luca, 2006; Puiggrós, 1992; Tedesco, 2009; Villaverde, 1971). 
En el nivel secundario, desde su origen, se desarrollaron 
debates en torno al perfil integral o utilitario que debían 
asumir las propuestas de enseñanza: los colegios nacionales 
fueron creados con fines propedéuticos para la universidad, y 
las escuelas normales, agronómicas, de comercio e industriales 
impartían una instrucción especializada que se suponía 
apropiada para que los egresados se  desenvolvieran 
eficazmente en el mercado laboral (Auza, 1985), pero, sin 
embargo, consolidaron progresivamente su perfil preparatorio 
para los estudios superiores. Dicha tendencia y la desigual 
cantidad de establecimientos escolares permitieron a ciertos 
autores referir al carácter predominantemente enciclopédico y 
teórico de la enseñanza secundaria (Southwell, 2011; Tedesco, 
1980, 2009; Tiramonti, 2011). En la modalidad agronómica, 
desde entonces, se autorizaron distintos diseños curriculares 


que, a principios del siglo XX, fueron legitimados a través de 
diferentes formatos escolares: en las escuelas especiales, se 
desarrollaban planes teórico-prácticos que habilitaban a los 
alumnos a continuar los estudios universitarios, y, en las 
escuelas prácticas, se propiciaba el cursado de asignaturas 
predominantemente prácticas, que calificaban a los individuos 
según los requerimientos del mercado de empleo sin permitirles 
la continuación de estudios superiores. Similar diversificación 
ocurrió con la enseñanza técnica industrial. Las escuelas 
industriales de la nación, instaladas desde fines del siglo XIX 
por el Ministerio de Justicia e Instrucción Pública para calificar 
la mano de obra, adquirieron paulatinamente un perfil 
preparatorio para la enseñanza superior, reservando a las 
escuelas de artes y oficios, creadas bajo la misma dependencia 
desde 1909, la obligación de formar artesanos y obreros 
calificados (Aubone, 1948; Auza, 1985, 1986; Gallart, 1985, 
2004, 2006a, 2006b; Gallart et al., 2003). A lo largo del siglo 
XX, las iniciativas estatales tendientes a promover una 
enseñanza utilitaria se institucionalizaron a través de diferentes 
formatos organizacionales (escuelas prácticas, escuelas de artes 
y oficios, escuelas de tipo especializado, escuelas de oficios, 
escuelas del hogar, escuelas profesionales para mujeres, 
escuelas profesionales nocturnas, centros de educación 
agrícola, entre otras) dependientes tanto de la cartera de 
educación nacional, como de los ministerios provinciales. 

De tal modo, se sostuvieron dos circuitos paralelos de 
educación, estructurados a partir de una concepción que 
escindía la ciencia y la tecnología, de las cuales la primera era 
fuente de mayor legitimidad por avanzar en los 
descubrimientos, y la segunda se reducía a su mera aplicación. 
En consecuencia, en cada circuito se ponderaba de un modo 
diferenciado la enseñanza teórica y práctica y se proyectaban 
distintas articulaciones de sus graduados con el nivel superior y 
con el mercado de empleo. Dentro del sistema educativo, se 


desarrollaron nuevos debates en torno al perfil integral o 
utilitario que debían asumir las propuestas de formación; no 
obstante, en todos los casos, la enseñanza práctica se subordinó 
a la teórica, adquiriendo prioridad la enseñanza de la ciencia 
en detrimento de su aplicación utilitaria, planteándose aquella 
como un requisito nodal en la formación de quienes pretendían 
continuar sus estudios en el nivel superior. Por fuera de ese 
circuito, se sostuvieron establecimientos de educación 
posbásica con una impronta pragmática, que no mantenían 
equivalencias con el nivel secundario y que anteponían a la 
enseñanza teórica y científica la ejercitación práctica en las 
técnicas y el uso de las tecnologías requeridas para 
desempeñarse eficientemente en un oficio o en una actividad 
laboral. 

Esta dualidad entre la educación técnica y profesional fue 
reconocida y estudiada por diversos autores provenientes del 
campo de la sociología preocupados por alcanzar una 
articulación más justa entre educación y trabajo en el nivel 
secundario (Gallart, 1985, 2006a, 2006b; Gallart et al., 2003; 
Messina et al., 1996). Desde el campo de la historia de la 
educación, la mayoría de las investigaciones han centrado su 
atención en las políticas educativas nacionales específicas de la 
enseñanza media técnica y agrotécnica (D'Ascanio, 2021; 
Dussel € Pineau, 2003; Gaggero, 2008; Gutiérrez, 1996, 2005; 
Pineau, 1997; Rodríguez Vázquez, 2007, 2011; Wiñar, 1981), 
siendo menos estudiadas las instituciones y propuestas 
educativas oficiales tendientes a la formación práctica en 
oficios. Los trabajos hallados abordaron el origen y el 
desarrollo de ciertos formatos institucionales O 
establecimientos: las escuelas Raggio, abocadas a la enseñanza 
de destrezas profesionales ubicadas en la Ciudad de Buenos 
Aires, fueron estudiadas por Mauro y Sebastián (2013); la 
Escuela de Artes y Oficios y Ganadería, creada en el Territorio 
Nacional de Santa Cruz en 1918, fue objeto de indagación de 


Michniuk (2006); el desarrollo de una escuela hogar 
dependiente del gobierno de Santa Fe ha sido abordado por 
Pellegrini et al. (2018), y el origen y las políticas dirigidas a los 
Centros de Educación Agrícola dependientes del Ministerio de 
Educación de la Nación, por Gutiérrez (2014). 

En la provincia de Santa Fe, esta dualidad entre formación 
técnica y profesional se tradujo en distintos formatos 
institucionales que dependían tanto del Consejo Nacional de 
Educación Técnica (CONET), como del Servicio Provincial de 
Enseñanza Superior, Normal, Media y Técnica (SESNMYT). En 
1973 funcionaban en el territorio santafesino escuelas 
nacionales de educación técnica (ENET) dependientes del 
CONET, que ofrecían la escolaridad secundaria completa a 
través de dos ciclos de tres años cada uno, que concentraban la 
mayor carga horaria en las asignaturas científicas y teóricas, 
siendo presentadas las prácticas de taller como de aplicación. 
Tras la finalización del primer ciclo, el egresado podía tomar 
un curso de un año de duración que lo calificaba a nivel de 
auxiliar técnico (AT) o proseguir el ciclo superior (CS), que lo 
habilitaba como técnico y le permitía continuar sus estudios 
universitarios. Además, ofrecían otros cursos terminales en los 
que se priorizaba la ejercitación práctica, como los de 
formación profesional acelerada, destinados a jóvenes y adultos 
sin oficios que no poseían la escolaridad primaria concluida, y 
otorgaban una constancia de adiestramiento en la especialidad 
cursada; el ciclo de manualidades femeninas, que se extendía 
por dos años y expedía un certificado de competencia; y las 
misiones monotécnicas y de cultura rural y doméstica, que 
sostenían propuestas de enseñanza diferenciada para varones y 
mujeres, que se prolongaban por dos años y no exigían examen 
de ingreso. 

En forma dependiente del SESNMYT, funcionaban 19 
escuelas de educación técnica que impartían los planes de 
estudios del nivel secundario que se desarrollaban en las ENET, 


59 escuelas de educación técnica (extécnico profesionales para 
mujeres)!!! y 27 escuelas profesionales nocturnas que 
promovían el aprendizaje práctico de técnicas y actividades 
propias del mercado de empleo. Las destinadas a mujeres 
fomentaban el desarrollo de habilidades manuales requeridas 
para el manejo de ciertas materias primas a través del ciclo de 
actividades femeninas, que tenía dos años de duración, era de 
orientación vocacional y exigía como requisito de ingreso la 
escolaridad primaria completa. Propiciaba la rotación de las 
alumnas en distintos talleres (Corte y Confección, Lencería y 
Bordado a Mano, Bordado a Máquina, Arte Culinario, 
Manualidades) y concedía a esa actividad una considerable 
carga horaria, ocupando el 72 % de las horas en primer año y 
el 68 % en segundo; durante las demás horas, se impartían 
asignaturas teóricas de cultura general. Otorgaba un certificado 
de capacitación que era el requisito de ingreso para el ciclo de 
especialización selectiva —que se extendía por un año-, se 
abocaba al estudio de una de las especialidades antes 
mencionadas y otorgaba el certificado de capacitación técnica. 
Las escuelas profesionales nocturnas calificaban a nivel 
profesional en especialidades de tipo administrativas, 
comerciales y de servicios: Auxiliar de Comercio, Práctica de 
Secretaría, Taquigrafía, Curso de Enlace de Tenedores de Libros 
a Auxiliares de Comercio, Tipografía, Traductorado de Inglés, 
Traductorado de Francés, Radiotelefonía y Televisión, 
Radiotelegrafía, Corresponsal, Dibujo Mecánico, Dibujo de 
Construcciones, Publicidad, Encuadernación, Servicio de 
Televisión, Instalador Electricista, Refrigeración y Aire 
Acondicionado, Mecánica Liviana, Fotografía, Dactilografía, 
Electricidad del Automóvil, Peinados y Afines y Cosmetología. 
En todos los casos se accedía con sexto grado de la educación 
primaria aprobado y se otorgaba un certificado de capacitación 
en la especialidad que no tenía equivalencias con el nivel 
secundario (Decreto del Ministerio de Educación y Cultura de 


Santa Fe [MEC] n.*” 532/1969; Decreto MEC n.? 1934/1965; 
MEC, 1969, 1971). 

El 25 de mayo de 1973, asumieron el Poder Ejecutivo de la 
Nación y de la provincia de Santa Fe representantes del partido 
justicialista. Tras siete años de dictadura militar y luego de un 
decenio de gobiernos con representatividad limitada por la 
proscripción del peronismo, este volvió a ganar las 
elecciones nacionales y santafesinas, lo que les permitió a 
muchos argentinos creer cercana la “comunidad organizada” 
pregonada por la doctrina justicialista (Leyba, 2003). 
Originalmente, el programa del gobierno era alcanzar un orden 
democrático estable y legítimo a través de la creación de un 
sistema político participativo, abierto y flexible, capaz de 
neutralizar el antagonismo de clases y la radicalización social; 
el objetivo era lograr la colaboración y solidaridad entre las 
clases para fortalecer al Estado capitalista, de rasgos 
nacionalistas, y así enfrentar al “imperialismo” (Rougier €: 
Fiszbein, 2006). La educación adquiría un rol central para la 
revolución económica, social y política que implicaba la 
comunidad organizada, porque su alcance dependía de una 
sociedad calificada y políticamente movilizada en una 
orientación y con una tendencia preestablecida. En este marco, 
nos proponemos analizar un programa para la reconversión de 
la educación técnica dependiente de la provincia de Santa Fe, 
diseñado durante el segundo mandato de Sylvestre Begnis!?! 
(1973-1976) como gobernador. Específicamente, nos 
detenemos en los argumentos y las propuestas educativas 
tendientes a vincular la formación profesional con el sistema 
educativo graduado, porque buscaron conciliar la participación 
activa de los trabajadores en una comunidad organizada, 
articulando de un modo novedoso los principios de la 
educación integral y utilitaria al reconocer una paridad en el 
valor de la ciencia y la técnica y los condicionantes sociales, 
políticos, económicos y culturales que incidían en el uso de los 


artefactos técnicos. El corpus de fuentes se compone de 
documentos oficiales e inéditos extraídos de un archivo escolar, 
y el abordaje metodológico se encuadra en la historia de la 
educación. 


Recomendaciones para la formulación de la política 
educativa 

En el marco de un acuerdo de cooperación técnica entre el 
SESNMYT y el Consejo Federal de Inversiones (CFD, este último 
organismo efectuó un estudio de la demanda de enseñanza 
técnica en la provincia con el propósito de iniciar un 
diagnóstico y una propuesta de transformación de la 
modalidad. La investigación le permitió reconocer a Daniel 
Hopen, a cargo del trabajo del CFL la existencia de ciertos 
problemas en la formulación de la política educativa técnica y 
plantear distintas recomendaciones para superarlos. 

En primera instancia, Hopen (1973) aseguró que era 
imposible alcanzar un equilibrio entre las demandas de 
formación y la oferta educativa técnica porque se trataba de 
ámbitos distintos, independientes y autónomos. Sugería no 
intentar integrar institucionalmente un sistema con el otro, 
subordinando la educación a la ocupación o viceversa, ni caer 
en la autonomía “liberal”, que enfatizaba en la independencia 
de ambos y en el libre mercado de los recursos humanos 
formados en las escuelas. Recomendaba, para salvar ambas 
posturas y alcanzar un equilibrio dinámico, realizar 
“planeamientos prospectivos” que implicaban la constitución 
de “ámbitos de cogestión” estables. Estos eran instancias de 
consulta en los que debían participar empresarios, asociaciones 
profesionales y gremiales, docentes y estudiantes. Sus 
deliberaciones arrojarían la base informativa necesaria para 
planificar la política educativa considerando, 
fundamentalmente, los potenciales avances tecnológicos de los 
siguientes años en diversos rubros industriales. 


La previsión de la implementación potencial de nuevas 
tecnologías, que modificaba las demandas de formación de 
recursos humanos, era un punto sumamente complejo, dado 
que, si la estimación prospectiva se deformaba en exceso 
(calificando al técnico en un nivel superior al demandado), 
propiciaba condiciones de migración o de subempleo, y que, si, 
por el contrario, el sistema educativo formaba en un nivel de 
calificación inferior al exigido por la tecnología implementada 
en las industrias, no colaboraba con el Proyecto de Liberación 
Nacional (Hopen, 1973). Al respecto, el estudio de la demanda 
había arrojado —por ejemplo- que, en el centro de la provincia, 
la industria de la alimentación presentaba diferencias 
sustanciales en la tecnología de la producción: coexistían 
empresas de producción artesanal de dulce, que eran el núcleo 
dinámico de la economía de Coronda, con plantas de industrias 
lácteas que reclamaban la formación de recursos humanos con 
elevados conocimientos específicos de tecnología y electrónica 
en las ciudades de Rafaela y Sunchales. Según el informe, para 
que las prácticas de enseñanza fuesen pertinentes, debían 
promover experiencias en un entorno lo más similar posible al 
propio de las prácticas ocupacionales. En este marco, la 
subinversión en equipamientos era un condicionante 
estructural que interfería negativamente en la enseñanza. Para 
superarlo, Hopen proponía estandarizar las máquinas y 
herramientas necesarias para la correcta formación de los 
recursos humanos y garantizar erogaciones específicas 
provenientes del empresariado. 

La formación del profesorado técnico también actuaba 
como elemento retardatario en la modalidad. El docente debía 
comprender que formaba hombres que se desempeñarían 
laboralmente en el medio fabril, donde los sistemas de 
autoridad eran rígidos e inhibían sus posibilidades reflexivas. El 
profesorado debía “enseñar a pensar” los procesos que 
justificaban la utilización de las técnicas y permitir una real 


participación de los alumnos en todas las fases de la 
producción, para que aprovechasen las oportunidades de 
formación sistemática y enfrentasen con “creatividad la 
alienación propia del sistema fabril” (Hopen, 1973, p. 254). La 
habilitación de nuevas posibilidades críticas en el estudiantado 
exigía a los enseñantes un cambio de actitud frente a la 
disciplina y rigurosidad que sostenían en sus clases: el informe 
postulaba que, en la última encuesta oficial que indagaba en las 
causas de la deserción en el ámbito del CONET (1962), los 
estudiantes señalaron que el autoritarismo pedagógico era el 
móvil más frecuente en la deserción, dejando en un segundo 
plano los factores económicos. Según los funcionarios del CFI, 
la actitud del profesorado era una consecuencia del 
funcionamiento del sistema, que negaba su participación en las 
instancias de toma de decisiones, imponiéndolas en forma 
autoritaria. El cambio debía darse en ambos niveles, para 
respetar a los docentes y a los alumnos. Por último, la 
actualización del equipamiento conllevaba una modificación en 
la didáctica que exigía al profesorado dominar el 
funcionamiento de la tecnología de los nuevos artefactos y 
reemplazar estrategias metodológicas habituales. 

Para reformular la educación técnica y profesional, Hopen 
(1973) consideraba necesario reconocer que existían dos 
subsistemas: el educativo, en el que se impartía la “técnica 
científica”, y el formativo, que enseñaba la “técnica empírica”. 
Dicha dualidad garantizaba “la reproducción del proceso de 
opresión y dominación social y nacional” (p. 244) y negaba el 
derecho social de la formación “técnica científica”, por lo que 
la convertía en un privilegio de las elites. Alegaba que la falta 
de políticas redistributivas expulsaba a los jóvenes de las 
“capas más oprimidas” del ciclo básico de la enseñanza media 
hacia las instancias de formación profesional que, por carecer 
de contenidos culturales, políticos, económicos y científicos y 
centrarse en la adquisición de destrezas prácticas, limitaban la 


rigurosidad y las exigencias en el cumplimiento de sus derechos 
y agudizaban la alienación capitalista. La democratización de la 
educación técnica científica constituía, para Hopen, el requisito 
para que las masas alcanzasen la liberación y la emancipación 
en el seno de la comunidad organizada. Ello implicaba que las 
instancias de formación profesional debían adquirir 
articulación horizontal y vertical con el ciclo básico y superior, 
y, asimismo, que el tiempo destinado a la formación 
profesional de los operarios y técnicos auxiliares fuese 
considerado como “tiempo de trabajo” y por ello abonado 
como tal, garantizando el sostenimiento económico del 
cursado. 


Principios de la política educativa 

A cargo del Ministerio de Educación y Cultura de la provincia 
de Santa Fe, fue nombrado el escribano Juan Miguel Naput 
(25/05/1973-8/05/1975). El ministro aseguraba que, así como 
la economía, la educación había sido colonizada, y que se 
mantenía vigente el programa educativo liberal y europeo del 
siglo XIX. Superar la dependencia económica imperialista 
exigía conocer profundamente la realidad provincial para 
efectuar una planificación de la política educativa ajustada a 
las necesidades del “pueblo”. Sostenía que las disposiciones 
tomadas partirían de concebir al hombre como protagonista de 
su realidad, libre y responsable, en el marco de una comunidad 
organizada y de los valores nacionales, populares y cristianos. 
Aspiraba a que la formación alcanzase la autodeterminación 
del pueblo, habilitando el equilibrio entre el ejercicio de los 
derechos individuales y colectivos. De tal modo, el trabajador 
dejaba de ser concebido como un “elemento de la gran 
maquinaria que sólo servía para mejorar los medios de 
producción, que a la postre [conducía] a la dependencia 
política, económica y cultural” (La Capital, 1974, p. 1). 
Afirmaba que la educación debía servir y asegurar la liberación 


del pueblo (La Capital, 1975; El Litoral, 1974a, 1974b, 1974c). 
Su gabinete coincidía con la pertinencia de las 
recomendaciones efectuadas por el CFI para impulsar una 
transformación en la modalidad técnica y profesional. Para 
propiciar el debate sobre el sentido del cambio en la 
comunidad educativa, en agosto de 1974, se compiló un 
documento titulado “Educación técnica para la liberación” que 
recogía las iniciales recomendaciones del estudio de la 
demanda y las ampliaba con los aportes de distintas 
autoridades provinciales (Hopen, 1974). Ratificaba que la 
organización de la oferta de enseñanza técnica debía considerar 
que la modalidad se regía por dos “sistemas de leyes no 
pedagógicas” que tenían consecuencias en ese plano: su 
propósito era la “producción de los recursos humanos” 
capacitados para el “despliegue de las fuerzas productivas”, por 
lo que alcanzar una política económica liberadora exigía 
conocer la demanda actual y potencial de mano de obra para 
ligarla con la formación. Se responsabilizaba a la educación 
técnica por provocar suboferta y resentir al sistema económico 
global por la falta de recursos humanos capacitados al nivel 
requerido por los avances tecnológicos, y por producir en 
exceso, con sus consecuencias sociales vinculadas a la 
subocupación. Se concluía que “el sistema económico” 
determinaba “la calidad y cantidad de los recursos humanos 
siendo misión ineludible del sistema educativo” orientar el 
modo como debían “ser producidos esos recursos” (Hopen, 
1974, pp. 11-12) y que el planeamiento educativo debía dar 
respuestas ajustadas a las necesidades. Esta propuesta se 
planteaba como superadora de la concepción educativa liberal- 
dependiente, que producía recursos humanos desajustados e 
incongruentes de las demandas del mercado de empleo, 
reproduciendo las condiciones de dependencia económica 
imperialista. Asimismo, la modalidad debía regirse también por 
el proyecto político nacional, que exigía a los egresados ser 


trabajadores pensantes, creativos y libres para participar 
activamente y ser coconstructores de la comunidad organizada 
y alcanzar la emancipación social, liberándose de la alienación 
capitalista. Con estos argumentos, la modalidad técnica era 
vinculada a las premisas de la política liberadora del 
justicialismo: tenía responsabilidad en la lucha contra la 
dependencia económica y social. El sistema educativo debía 
favorecer la liberación impulsando las “fuerzas creadoras” de 
los alumnos y respondiendo a las demandas del mercado de 
empleo. Exigía considerar a los estudiantes como trabajadores 
futuros, sujetos a las leyes contradictorias y alienantes del 
sistema productivo que “anestesiaban” sus capacidades 
reflexivas y creadoras y modificar el trato hacia ellos dentro de 
la escuela: el rigor, en esa institución, no debía ser alienante, y 
el entrenamiento que proveía no debía limitarse al 
conocimiento técnico, sino a enseñar a pensar. En términos de 
los políticos, esto implicaba 


enseñar a descubrir la naturaleza científica de las técnicas 
ejercitadas, a develar la racionalidad interior de los procesos, 
alentar la audacia de la experiencia, legalizar el derecho a 
descubrir todas las posibilidades de las materias primas, las 
limitaciones del herramental, la obsolescencia de los procesos, la 
sabia administración de las propias fuerzas, la dominación de la 
seguridad física por sobre la cantidad o calidad de cualquier 
manufactura por noble que fuere su uso final (Hopen, 1974, p. 
20). 


Se aseguraba que, si el Estado solo se subordinaba a los 
intereses de las empresas, desvirtuaba su función y formaba 
recursos humanos y no hombres emancipados capaces de 
desenvolverse con libertad en una comunidad organizada. El 
proyecto político económico del peronismo, según se 
planteaba, requería una formación que  combinase 


conocimientos productivos con otros críticos, orientados a 
desnaturalizar las leyes que operaban en las esferas 
ocupacionales. La escuela debía enseñar el manejo productivo 
de las materias primas y de la tecnología de las maquinarias y 
brindar 


información sistemática que anticipe al estudiante técnico el 
sentido y la naturaleza de las organizaciones sociales que 
participan en uno u otro polo del proceso fabril, la legislación 
social que lo protege y las obligatoriedades que deberá observar, 
el recaudo científico de la seguridad física, la justa definición de 
las condiciones específicas en las que deberá desenvolverse como 
productor, las formas de contratación de la mano de obra y el 
reconocimiento obligado de los grados de calificación, etc. 
(Hopen, 1974, pp. 20-21). 


La transformación impulsada debía, entonces, orientar el 
sistema para formar “hombres libremente entrenados en el 
manejo de sus posibilidades creadoras, por oposición a los que” 
aspiraban “a lograr tan solo el equipamiento humano que 
reclaman las máquinas para operar” (Hopen, 1974, p. 23). 

La enseñanza de contenidos ajustados a las demandas 
ocupacionales del medio era necesaria porque los alumnos 
provenían de hogares humildes, motivados por el carácter 
productivamente útil de la formación que brindaba la 
modalidad técnica. En la formulación de la política curricular, 
debían considerarse, por lo tanto, las reales posibilidades del 
estudiantado en relación con el tiempo que podían destinar al 
aprendizaje y la urgencia de insertarse en el mundo laboral 
para articular correctamente la formación técnico-científica y 
técnico-profesional. Además, debía tenerse en cuenta que 
ciertos factores sociológicos condicionaban el acceso de las 
mujeres al mercado laboral y que la orientación de las escuelas 
de educación técnica femeninas legitimaba patrones culturales 


“retardantes”, tendientes a desalojar a las mujeres del campo 
de la producción de bienes, otorgándoles conocimientos 
elementales para el desempeño en las esferas terciaria y 
doméstica. Aun en el área de los servicios, la absorción 
ocupacional de las mujeres era limitada, quedando 
“confinadas” a la realización de tareas domésticas O 
artesanales. El proceso de liberación económica y 
emancipación social que intentaba promoverse requería la 
transformación de las especialidades que se ofrecían, tendiente 
a abandonar las nociones básicas de producción artesanal y 
promover destrezas vinculadas a la industrialización de las 
manufacturas, y la enseñanza de conocimientos “no-técnicos 
(sociales, laborales, organizativos, económicos, etc.) para 
propiciar una revisión cultural de las posibilidades y leyes de 
un medio social tradicionalmente opresivo” (Hopen, 1974, p. 
18). 


Programa de reconversión de la enseñanza técnica 
Conforme a los consensos alcanzados en las instancias de 
debate del documento “Educación técnica para la liberación”, 
el comité de planeamiento que funcionaba al interior del 
SPESMYT diseñó siete planes que proponían distintos proyectos 
para atender las principales problemáticas detectadas (Hopen, 
1973, 1974, 1975). Los planes abocados a la trasformación de 
la oferta de educación profesional para que adquiriese 
equivalencia con el nivel secundario, que era el que 
tradicionalmente enseñaba la técnica científica, se 
denominaron “La Escuela al Pueblo” y “Servicio Educativo 
Articulado”. 

El primero tenía como meta revertir la “segregación” que 
hacía el sistema educativo sobre los sectores populares. El 
proyecto de “Formación Artesanal” buscaba ampliar los 
destinatarios y la propuesta de enseñanza que era propia de las 
exescuelas profesionales para mujeres, orientadas 


exclusivamente a las egresadas del nivel primario. Incorporaba 
cursos de actualización de educación primaria, recogiendo la 
metodología ensayada por la Dirección Nacional de Educación 
de Adultos, y se dirigía a toda la población, cualquiera fuese el 
sexo y el nivel educativo alcanzado. De este modo, permitiría a 
quienes habían sido “expulsados” del sistema reinsertarse, 
alfabetizarse, obtener una capacitación artesanal de nivel 
elemental, adquirir conocimientos básicos sobre legislación, 
higiene y seguridad laboral y continuar sus estudios en el nivel 
secundario. En forma  transicional, se mantendrían las 
especialidades que se venían dictando en las antiguas escuelas 
profesionales para mujeres. No obstante, serían desalentadas 
aquellas que tendían a retener a las mujeres en las actividades 
hogareñas, “propias de sociedades subdesarrolladas y 
dependientes”, y que no despertaban interés entre los 
estudiantes. De acuerdo con las necesidades ocupacionales 
regionales, otras especialidades serían alentadas y actualizadas. 
El énfasis estaría puesto en las que permitiesen a los egresados 
alejarse de los servicios personales hogareños (Confeccionista, 
Tejeduría, Encuadernación, Mimbrería y Fibras, Juguetería, 
Decoración, y Peinados y Afines). Por último, también se 
proyectaba la apertura de nuevas especialidades: Grabado y 
Engarzado; Mecanografía; Floricultura y Jardinería; Bijouterie; 
Confección de Envases; Fotografía; Artesanía del Cuero; 
Peletería; Repostería; Confitería; Cocina; Tapicería; Modelado, 
Talla y Ebanistería; Tipografía; Cerámica y Bobinado. 

El proyecto “Apertura de especialidades eléctricas” 
aspiraba a incluir en las escuelas profesionales nocturnas a 
jóvenes y adultos que no habían terminado sus estudios 
primarios a través de nuevas propuestas curriculares vinculadas 
con dichas especialidades. Además, se proponía reestructurar y 
actualizar las carreras de esa área de conocimientos orientadas 
a los egresados del nivel primario, de modo tal que la 
formación fuese equivalente al ciclo básico del nivel secundario 


y adquiriese articulación con el ciclo superior técnico. 

A través del plan “La Escuela al Pueblo”, también se buscó 
desarrollar una versión provincial del Ciclo de Formación 
Profesional para Adolescentes que dependía del CONET porque, 
según se argumentaba, se trataba de una propuesta educativa 
similar a la de las escuelas fábricas,!*! que había respondido a 
los requerimientos de su época y a la evolución tecnológica y 
cultural. El nuevo ciclo se dividía en dos instancias de un año 
cada una, que habilitaban para acceder a puestos de trabajo 
definidos acordes con las edades de los jóvenes. Se componían 
de actividades obligatorias y optativas: entre las primeras se 
impartía un área de “cultura general” (que se integraba por las 
asignaturas Legislación del Trabajo y Estudios de la Realidad 
Social Argentina), un área de “cultura profesional” que se 
abocaba a la enseñanza de dibujo técnico y a la realización de 
prácticas y “actividades complementarias o de recuperación”, 
que eran educación física y recreación (CONET, 1974a, 1974b; 
Ministerio de Cultura y Educación, 1974). En la versión 
provincial, la propuesta tenía como objetivo que quienes 
habían abandonado la escolaridad primaria en quinto grado la 
culminasen y, en paralelo, recibiesen una formación técnica 
básica que les permitiese ingresar a las escuelas técnicas 
provinciales que impartían el plan CONET (Hopen, 1975). 

El plan “Servicio Educativo Articulado” partía de concebir 
que la organización de la oferta que sostenía el SESNMYT era 
inadecuada en cuanto existía una “multiplicación anárquica de 
planes de estudios y carreras” y algunas de ellas, como las que 
se impartían en las escuelas profesionales nocturnas y en las 
extécnico profesionales para mujeres, no mantenían 
equivalencias con el nivel primario y secundario. Ello impedía 
a sus egresados continuar sus estudios en el sistema educativo 
graduado. Con estos fundamentos se propuso reemplazar la 
carrera de Auxiliares de Comercio, que se impartía en las 
escuelas profesionales nocturnas, por la de Perito Mercantil. 


Además, ampliar la oferta de esos establecimientos y de las 
escuelas extécnico profesionales para mujeres con nuevas 
propuestas curriculares que permitiesen a los egresados del 
nivel primario formarse para ingresar de manera inmediata al 
mercado laboral en el área de servicios o industrial y acreditar 
el ciclo básico o superior de la enseñanza media. 

En este sentido, el proyecto “Formación Profesional con 
Ciclo Básico” proponía un plan de estudios que se componía de 
materias diversas no técnicas —destinaba cada año el 52 % de la 
carga horaria a la enseñanza de Ciencias Sociales, Expresión 
Lingúística, Ciencias Naturales y Matemáticas—, de asignaturas 
de formación profesional específica —cuya carga horaria 
representaba el 40 % del total de horas- y de un área de 
formación social —-en la que se destinaban 8 % del total de 
horas a la enseñanza de Legislación Laboral, Higiene y 
Seguridad en el Trabajo y Organización de la Producción—. Al 
aprobar los tres años de cursado, otorgaba el certificado de 
ciclo básico y por cada año expedía un certificado de formación 
profesional que indicaba el nivel alcanzado: elemental, medio o 
superior en la especialidad elegida. En consecuencia, tenía 
articulación vertical con el ciclo superior del nivel secundario y 
con el bachillerato acelerado para adultos. 

El proyecto titulado “Educación Técnica con Ciclo Básico y 
Superior” buscó canalizar la matrícula de las escuelas de 
educación técnica (extécnico profesionales para mujeres) a las 
especialidades de tipo técnico-industrial. La propuesta de 
formación tendría dos ciclos: el primero, de dos años de 
duración, ofrecería una formación tecnológica general (en la 
que se trataban los principios de la electricidad, la mecánica, la 
carpintería, el mantenimiento, el dibujo técnico, la 
organización y la seguridad industrial) que se dictaría en 
paralelo al ciclo básico, de modo que los alumnos que no 
pudieran ingresar al segundo ciclo estuviesen en condiciones de 
incorporarse a un establecimiento industrial con un certificado 


de formación de Técnico General. En el segundo ciclo, de tres 
años de extensión, los estudiantes podrían optar por algunas de 
las especialidades técnico-industriales y formarse como 
Técnicos Superiores, mientras que, en paralelo, incorporarían 
los conocimientos correspondientes al nivel superior de 
enseñanza media (Hopen, 1975). 


Alcances de las políticas 

Los proyectos impulsados por el comité de planeamiento, 
tendientes a efectuar cambios curriculares en la enseñanza 
técnica para enlazar la formación profesional con el ciclo 
básico y articularla verticalmente con el sistema educativo, 
dieron sus frutos en marzo de 1975, durante la gestión 
ministerial de Naput y Néstor Capellini.!*! A través de ellos, se 
buscó introducir un nuevo rumbo a la modalidad, fomentando 
una mayor afluencia de la matrícula y jerarquizando los 
estudios (Decreto MEC n.* 637/1975). 

En las escuelas de educación técnica  (extécnico 
profesionales para mujeres), se anticipó la finalización del 
período lectivo de 1974 a efectos de contar con tiempo y 
personal disponible para determinar la reconfiguración que 
adoptarían las propuestas de enseñanza y recuperar las 
perspectivas de los padres, alumnos y cooperadores. Sus 
planteos y discusiones avalaron el diseño y la aprobación de 
tres planes de estudios alternativos (de formación artesanal, de 
formación profesional con ciclo básico y de educación técnica 
con ciclo básico) que serían adoptados en las escuelas extécnico 
profesionales para mujeres de acuerdo a la disponibilidad de la 
infraestructura, el caudal de matrícula y las características del 
entorno (Asociación Cooperadora, 1974; MEC, 1974b, 1975; 
Res. MEC n.? 679/1974). 

El plan de estudios de Formación Artesanal aprobado 
conservaba algunas de las características proyectadas por el 
consejo de planeamiento, pero omitía cualquier alusión a 


instancias de alfabetización y a la equivalencia con el nivel 
primario. Se pautaba que la formación capacitaba para el 
trabajo artesanal y proporcionaba conocimientos elementales 
sobre aspectos sociales y laborales. Desde el ciclo lectivo de 
1975, ese diseño curricular reemplazó al ciclo de Actividades 
Femeninas en todas las escuelas extécnico profesionales para 
mujeres en algunas de las siguientes especialidades: Auxiliar 
Oficinista, Apicultura, Reparación de Calzados, Instalaciones 
Eléctricas, Encuadernación, Reparación de Artefactos para el 
Hogar; Bobinaje, Floricultura, Tejeduría, Bordado, Peletería, 
Peinados y Afines, Artesanía del Metal, Cocina-Repostería, 
Técnicas Ornamentales, Cerámica, Tallado de Cristal, 
Juguetería, Artesanía del Cuero, Ebanistería y Talla, 
Confección, Tipografía, Modelado (Decreto MEC n.* 637/1975; 
Hopen, 1974, 1975; Personal de la Escuela Técnica n.* 637, 
1975; Res. MEC n.? 733/1975). 

El alcance del proyecto que propiciaba la Apertura de 
Especialidades Eléctricas en las escuelas profesionales 
nocturnas fue limitado. Si bien existieron instancias que 
promovieron el consenso y el apoyo al proyecto por parte de 
los directores, no se diseñaron los nuevos planes propuestos. 
Para tal rubro, solo se aprobó el diseño curricular en la 
especialidad Electrónica Industrial, que se extendía por cuatro 
años y otorgaba un certificado de capacitación en la 
especialidad, que no mantenía equivalencias con el ciclo 
básico. La renovación de las propuestas que se impartían en las 
escuelas profesionales nocturnas alcanzó a las especialidades de 
Instalador de Obras Sanitarias e Instalador Gasista que se 
dictaban en la escuela profesional nocturna n.* 9 de Rosario, 
aunque no se establecieron equivalencias con el ciclo básico. 
Las carreras se extendían por años y se habían aprobado, según 
los decretos respectivos, por la permanente demanda de mano 
de obra especializada que existía en la zona. El Ciclo de 
Formación Profesional para Adolescentes, similar al aprobado 


en el ámbito del CONET, no fue implementado en los 
establecimientos dependientes del SESNMYT (MEC, 1974a; Res. 
MEC n.? 29/1974; Res. MEC n.* 104/1974; Res. MEC n.* 
173/1974). 

Sobre los consensos alcanzados en las instancias de debate 
desarrolladas en las escuelas extécnico profesionales para 
mujeres y las recomendaciones del CFI, se diseñaron y 
aprobaron en marzo de 1975 los planes de estudios derivados 
del plan “Servicio Educativo Articulado”. Los planes de 
Formación Profesional con Ciclo Básico y de Educación Técnica 
con Ciclo Básico preservaron las particularidades propuestas en 
el documento “Educación técnica para la liberación”. Desde ese 
ciclo lectivo, el primero debía introducirse en 39 escuelas 
extécnico profesionales para mujeres, aunque solo se desarrolló 
en 11, y el segundo, en 4 establecimientos de ese tipo. A lo 
largo de ese año, se crearon instancias de actualización 
destinadas a las docentes de las escuelas que habían 
implementado dichos planes y se aprobaron los programas de 
las especialidades técnicas de esos ciclos (Confección-Corte 
Modelista; Publicidad; Decoración; Técnicas Ornamentales; 
Peinados y Afines; Orfebrería y Engarce; Tornado de Madera; 
Grabado; Zurcido Industrial; Cromografía Textil; Fotografía; 
Auxiliar de Economato y Cocina). La amplitud y variedad de la 
oferta de especialidades propició la admisión de varones; 
además, las especialidades tendieron a la industrialización de la 
producción y estimularon la labor femenina en el sector 
terciario en rubros alejados de los quehaceres domésticos 
(Decreto MEC n.? 3.762/1975; MEC, 1976; Res. MEC n.? 
644/1975). 

Las reuniones y las instancias de debate al interior de las 
escuelas también se promovieron en noviembre de 1974 en las 
profesionales nocturnas. Los distintos estamentos avalaron las 
iniciativas presentadas en el documento “Educación técnica 
para la liberación” y, en 1975, se aprobaron tres planes. Uno 


estaba destinado a los egresados de las carreras de Auxiliar de 
Comercio o Teneduría de Libros, se extendía por un año, 
demandaba el cursado de 20 horas semanales y habilitaba a sus 
egresados a proseguir sus estudios cursando las terminalidades 
técnicas diseñadas para el plan de estudio de Educación 
Técnica con Ciclo Básico. Debía adoptarse en todos los 
establecimientos desde 1975, por lo que se impulsaron 
instancias de actualización docente; no obstante, solo fue 
incorporado en seis escuelas. Otro se orientaba a los alumnos 
de Auxiliar de Comercio y de Tenedores de Libros que, en 
1974, habían sido promovidos de segundo a tercer año para 
pasar a la carrera de Perito Mercantil; se extendía por dos años 
e implicaba entre 23 y 25 horas de cursados semanales. 
También fue aprobado el plan de estudios denominado “Ciclo 
Básico con Terminalidad Técnica”, que perseguía el mismo 
propósito que el proyecto Educación Técnica con Ciclo Básico y 
Superior, a desarrollarse en las exescuelas profesionales para 
mujeres: integrar, a través del ciclo básico, la formación 
profesional con el resto del sistema educativo. Tenía dos años 
de duración, demandaba el cursado de 20 horas semanales de 
teoría más el tiempo destinado a la formación técnica y exigía 
para su ingreso el nivel primario aprobado. Las terminalidades 
técnicas se seleccionarían e implementarían de acuerdo a las 
necesidades de mano de obra especializada del medio 
socioeconómico de cada escuela. De modo que se proyectaba 
elaborar un nuevo “catálogo de especialidades técnicas” 
destinado a satisfacer los requerimientos de las distintas zonas 
de la provincia. Esta propuesta y el plan de transición para los 
alumnos promovidos en 1974 de segundo a tercer año en las 
carreras de Auxiliar de Comercio y Tenedor de Libros no se 
implementaron según las previsiones (Decreto MEC n.? 
637/1975; Res. MEC n.? 177/1975; Res. MEC n.? 186/1975; 
Res. n.*? 511/1975). 

En septiembre de 1975, Olga Alarcón de Forschi asumió el 


cargo de ministra de Educación y Cultura en un clima de 
exacerbada violencia política. Decidió evaluar los diseños 
curriculares que habían sido efectivamente aplicados durante 
ese año y consideró que el principal problema de los planes de 
Educación Técnica y de Formación Profesional con Ciclo Básico 
era el déficit respecto de los contenidos propios del ciclo básico 
de la escolaridad media, por lo cual resolvió suspender la 
inscripción de estos (Decreto MEC n.* 272/1976). 


Reflexiones finales 

La política educativa de la provincia de Santa Fe sostuvo 
especial énfasis en la reconversión de la enseñanza técnica. El 
estudio encargado al CFI para alcanzar ese propósito fue 
sistemático e involucró a gobernantes, a funcionarios y a las 
comunidades educativas con el cometido de que los diversos 
estamentos participasen de la revisión curricular y de que la 
versión final fuese producto de la concertación. 

Se partía de asumir que la educación tenía un rol central 
en la revolución social y política que implicaba la comunidad 
organizada, porque su establecimiento dependía de contar con 
recursos humanos capacitados según los requerimientos de la 
economía y de la movilización política de los trabajadores, 
siguiendo una tendencia preestablecida. De modo que se le 
asignaba una doble funcionalidad: adquiría una función 
económica, en cuanto debía formar mano de obra apropiada 
para el desarrollo productivo y económico y también una 
función política, al responsabilizarse de la formación de 
individuos-protagonistas de la revolución cultural que 
implicaba el nuevo esquema social. 

Se reconocía que los trabajadores y sus hijos no podían 
culminar la educación media técnica y que accedían a las 
instancias de formación profesional que, tal como estaban 
planteadas, formaban sujetos “alienados”, amoldados a los 
requerimientos del mercado de trabajo, desprovistos de 


creatividad y libertad. El nuevo régimen político, económico y 
social necesitaba trabajadores pensantes y creativos, por lo que 
se diseñaron propuestas educativas que articularon la 
formación profesional con el nivel secundario, tendientes a 
promover experiencias de aprendizaje prácticas y empíricas y 
la apropiación de contenidos científicos, culturales y políticos. 
Las nuevas carreras incluían contenidos que -según la 
perspectiva de las autoridades- promovían la emancipación 
social, propiciando la elevación cultural de los estudiantes, con 
conocimientos sociales, culturales y laborales, y posibilitando 
su acceso al nivel secundario; además, las especialidades 
técnicas en las que formaban se orientaron hacia el sector 
terciario y ampliaron la escala productiva, al habilitar la 
fabricación en serie e industrializada. 

La educación debía propiciar la “emancipación” de los 
trabajadores, lo que se traducía en la posibilidad de participar 
en la toma de decisiones en cuestiones que alcanzaban a la 
sociedad y trabajar con “menos alienación” en el seno de la 
comunidad organizada, ser creadores de cultura y productores 
económicos. 

De modo que los proyectos de reforma curricular 
presentados partían de reconocer que la formación política, 
cultural y científica podía promover prácticas emancipatorias 
en el uso y la apropiación de los artefactos tecnológicos y 
técnicos y que su omisión provocaba mayor alienación de los 
trabajadores al capitalismo; sobre estos fundamentos, 
articularon de un modo novedoso los preceptos de la educación 
integral y pragmática. 

Los alcances del programa de reconversión de la educación 
técnica fueron limitados pese a que se diseñaron y aprobaron 
numerosas carreras. No todas se abrieron en el ciclo lectivo de 
1975, y los planes de estudio implementados equivalentes con 
el nivel secundario alcanzaron a escasa cantidad de escuelas. 
No obstante, la adopción de dichas propuestas fue un elemento 


disruptivo al interior del propio gobierno de Sylvestre Begnis 
dado que, en clima de movilización y de conflictividad social 
severa, la última ministra de Educación del gobierno peronista 
suspendió la inscripción y cuestionó su pertinencia. 
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1. En 1969 las Escuelas Técnico-Profesionales para Mujeres de 1.* y 2.2 
categoría comenzaron a llamarse Escuelas de Educación Técnica, 
homologando su nombre a las que ofrecía el Plan CONET. La común 
denominación generó dificultades en el funcionamiento administrativo y 
en la cotidianeidad escolar ya que cada formato escolar mantuvo 
organismos de inspección autónomos, diseños curriculares exclusivos y un 
esquema organizativo independiente. De modo que, en los documentos 
ministeriales, las primeras comenzaron a nombrarse Escuelas de 
Educación Técnica (ex-Técnico Profesionales para Mujeres). « 

2. En Santa Fe, el 15 de abril de 1973, fue elegida la fórmula Carlos 
Sylvestre Begnis y Eduardo Félix Cuello para los cargos de gobernador y 
vice. Adscribían al Frente Justicialista para la Liberación y se 
mantuvieron en la gobernación hasta el 24 de marzo de 1976, momento 
en el que la Junta Militar tomó el poder. « 

3. Este formato institucional había existido desde 1947 hasta 1963 en forma 
dependiente de la CNAOP y luego del CONET. Constaba de dos ciclos 
correspondientes a la enseñanza media, que ofrecían un régimen mixto de 
enseñanza y producción. « 

4. Desde mayo hasta septiembre de 1975, estuvo a cargo de la cartera 
educativa provincial Néstor Capellini. Consideraba que educar era 
ejemplificar y que existían “conductas ejemplificadoras” que permitían 
ganar la autoridad política requerida para cambiar las conductas de la 
población por convencimiento, y no por imposición. Durante su corta 
gestión, debió afrontar abultadas demandas vinculadas a la asistencia 
social del alumnado, generadas por la crisis económica nacional, que 
también afectaba al Ministerio y obstaculizaba alcanzar sus objetivos. « 


IV. Políticas educativas de inclusión 
digital en el nivel secundario 


Un mapeo posible 


Silvia Alucin y María Florencia Serra 


En aquel Imperio, el Arte de la Cartografía logró tal Perfección 
que el mapa de una sola Provincia ocupaba toda una Ciudad, y el 
mapa del Imperio, toda una Provincia. Con el tiempo, estos 
Mapas Desmesurados no satisficieron y los Colegios de 
Cartógrafos levantaron un Mapa del Imperio, que tenía el tamaño 
del Imperio y coincidía puntualmente con él. Menos Adictas al 
Estudio de la Cartografía, las Generaciones Siguientes 
entendieron que ese dilatado Mapa era Inútil y no sin Impiedad 
lo entregaron a las Inclemencias del Sol y los Inviernos. En los 
desiertos del Oeste perduran despedazadas Ruinas del Mapa, 
habitadas por Animales y por Mendigos; en todo el País no hay 
otra reliquia de las Disciplinas Geográficas. Suárez Miranda, 
Viajes de Varones Prudentes, Libro Cuarto, Cap. XLV, Lérida, 
1658 (Borges, 1960, p. 103). 


En este capítulo, inspirándonos en el cuento de Borges, 
procuramos trazar un mapeo regional de las políticas 
educativas de inclusión digital para el nivel medio, que 
reconocemos no puede ser desmesurado, total ni absoluto, sino 
uno posible, entre otros. Un mapa que represente un recorrido 
para estas políticas educativas y sus múltiples bifurcaciones en 


el territorio. 

Desde un enfoque socioantropológico, planteamos un 
análisis de la trayectoria (Ball, 2002) de estas políticas, en cuyo 
ciclo de desarrollo encontramos apropiaciones y resistencias. 

Para ello realizaremos una revisión de los programas 
nacionales y de la provincia de Santa Fe para la inclusión 
digital, destinados a escuelas secundarias, implementados en 
las últimas décadas. Analizaremos documentos y estadísticas 
oficiales, así como investigaciones desarrolladas sobre ellos. 
Situamos el análisis a nivel macropolítico, aunque en algunas 
instancias apelamos a experiencias y significaciones que 
construimos en nuestros respectivos trabajos de campo, en los 
que venimos estudiando políticas de inclusión socioeducativa 
para el nivel medio en escuelas urbanas periféricas (Alucin, 
2021) y procesos de apropiación del espacio escolar en 
instituciones educativas rurales (Serra, 2021a, 2021b), en la 
provincia de Santa Fe. 

Un significativo número de autores conceptualizan a la 
escuela secundaria como una institución que ha surgido con un 
perfil selectivo y propedéutico, con formación enciclopédica, 
cuya estructura se asienta en tres pilares: una currícula 
organizada por disciplinas, la designación de los profesores por 
especialidad y una organización del trabajo docente por hora 
(Giovine € Martignoni, 2011; Terigi, 2008). Esto implica una 
serie de reglas y prácticas que constituyen una gramática 
escolar que organiza el trabajo cotidiano, estableciendo qué se 
entiende por escuela, por alumno y por docente (Tyack 8: 
Cuban, 1995). La obligatoriedad del nivel medio, establecida 
en 2006 por la Ley de Educación Nacional n.* 26.206, actualizó 
las reflexiones sobre este formato que, si bien no ha 
permanecido inmutable en el curso de un siglo y medio, tiene 
grandes dificultades para incluir a los sectores que 
históricamente no acceden a él. 

La universalización del nivel medio impulsó un 


crecimiento de la escolaridad para la franja etaria entre los 12 
y 17 años, que ascendió en 2019 al 95 %. Sin embargo, la tasa 
de egreso entre los 18 y 19 años fue de 46,2 %, y entre los 20 y 
24 años, de 69,1 %. Es decir, dos de cada tres estudiantes que 
comienzan la escuela secundaria logran terminarla, y 
solamente uno de cada dos lo hace en la edad esperada 
(Resolución n.* 423/22). 

Entre las desigualdades que afectan el derecho a la 
educación, están aquellas relacionadas con el acceso y la 
apropiación de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC), que han sido conceptualizadas como 
brecha digital. Sin embargo, Segura (2020) argumenta que no 
se trata de una brecha, sino de asimetrías e inequidades que se 
asientan en otras y las refuerzan, por lo cual propone hablar de 
desigualdades digitales. Estas han redundado en un acceso 
desparejo a la información y al conocimiento. 

En las siguientes líneas, presentaremos una perspectiva 
socioantropológica para abordar las políticas educativas, 
inspirada en los aportes de la antropología de las políticas 
públicas (Shore €: Wright, 1997), la sociología política de la 
educación (Ball, 1989) y las influencias del giro material 
(Dussel, 2019; Latour, 2005) para pensar lo escolar. Desde este 
enfoque, como mencionamos, realizaremos un mapeo de las 
políticas de inclusión digital a nivel nacional y provincial para 
el nivel secundario, desarrolladas en el contexto de una 
universalización que afronta la desigualdad educativa y digital. 
Luego  reflexionaremos sobre las  continuidades y 
discontinuidades de estas políticas, sus principales líneas de 
acción, el lugar asignado al objetivo de transformar las 
prácticas pedagógicas en pos de hacer una escuela secundaria 
más inclusiva, así como también sobre los desafíos que 
persisten para la incorporación de las TIC. 


Las políticas de inclusión digital desde una 


perspectiva socioantropológica 

En estas líneas proponemos un análisis de las políticas de 
inclusión digital de las últimas décadas desde un enfoque 
socioantropológico. En el ciclo de ellas, se conjugan procesos 
de diseño, implementación, apropiaciones, resistencias y ecos, 
que no se pueden pensar de forma escindida y cuyos efectos 
suelen exceder las intenciones de los programas y planes que 
les dieron origen. 

Para el análisis de las políticas públicas, el modelo cíclico 
ha reconocido múltiples instancias, como el diagnóstico de 
problemas, la evaluación de potenciales soluciones, la toma de 
decisiones, el diseño, la implementación y la evaluación de 
resultados, abonando a deconstruir el “fetichismo de la 
decisión” (Lascoumes €: Le Gales, 2014, p. 17). Sin embargo, no 
se pueden soslayar las críticas que dicho modelo ha recibido en 
cuanto a la linealidad que supone (Fontaine, 2015). En el 
último tiempo, a partir del reconocimiento de los procesos que 
no van solo desde los funcionarios hacia el gobierno electo, 
sino desde los actores estatales y no estatales hacia el Estado 
(Sabatier, 1986), se ha problematizado el modelo top-down!!! y 
su visión jerárquica, para reconocer los procesos en los cuales 
las políticas públicas realizan un camino de abajo hacia arriba, 
como se plantea en el modelo bottom-up. 

Con intenciones de evitar una perspectiva lineal, Ball y 
Bowe (1992) han repensado el ciclo de políticas, proponiendo 
contemplar en su análisis diferentes contextos que se hallan 
interrelacionados y por tanto no implican una secuencia lineal. 
Entre ellos mencionan un contexto de influencia, un contexto 
de producción de los textos de las políticas, un contexto de la 
práctica, un contexto de los efectos y un contexto de las 
estrategias políticas. Ball (2002), procurando reconocer que las 
políticas tienen trayectorias, sostiene la idea de ciclo, en cuanto 
permite pensar el modo en que se construyen las políticas, sin 
reducirlas a lo plasmado en los documentos o las normativas 


(Avelar, 2016). 

Asimismo, haremos especial énfasis en el aspecto 
hermenéutico de las políticas, el cual ha sido históricamente 
priorizado en el campo antropológico. Shore y Wright (1997) 
plantean que las políticas pueden ser definidas como una 
particular forma de acción social y simbólica, por lo cual 
pueden ser analizadas como símbolos condensados, en la 
acepción elaborada por Turner (1980).!2! Además, las políticas 
públicas funcionan como lo hacían los mitos en las 
comunidades no  letradas, proveyendo narrativas de 
justificación y guías de acción, legitimando discursos y roles de 
autoridad (Shore, 2011). En este sentido, las políticas no dicen 
explícitamente qué hacer, sino que crean condiciones de 
trabajo, comunidades de sentidos, repertorios de acción, 
esquemas de enseñanza y de aprendizaje, también brindan 
horizontes de expectativas, que incluso exceden los tiempos y 
las formas de los programas que las movilizaron originalmente. 

Entonces, las significaciones, los repertorios de prácticas 
son construcciones que resultan del trabajo cotidiano de 
equipos directivos y docentes que actúan como mediadores 
sociales de las políticas. Retomamos este concepto de Cowan 
Ross y Nussbaumer (2011), quienes se inspiraron en aportes 
teórico-metodológicos que han otorgado mayor protagonismo a 
la subjetividad de los actores.!*! El mediador social no es un 
mero intermediario que lleva una macropolítica al nivel de 
concreción micropolítico, sino que “también interviene 
activamente en la producción de los significados de los mundos 
que interconecta, de los bienes que moviliza y de los papeles 
que asume” (Cowan Ross € Nussbaumer, 2011, p. 50). En 
diálogo, Shore (2011) argumenta que las políticas públicas 
tienen agencia propia, ya que en su implementación se 
inscriben en una trama de relaciones e intereses en los que 
juegan diferentes actores e instituciones. En tales procesos las 
políticas pueden ser resistidas, traducidas, impugnadas o 


legitimadas, y las experiencias que se generan pueden 
desbordar las intenciones iniciales del diseño. Esta capacidad 
de agencia, justamente, está encarnada en los diferentes 
mediadores sociales que intervienen en las políticas. 

En esta misma clave, el concepto de “apropiación” brinda 
elementos para analizar estas mediaciones. Rockwell (2005), en 
su escrito “La apropiación, un proceso entre muchos que 
ocurren en ámbitos escolares”, plantea que los análisis sobre 
procesos sociales reconocen una intersección entre el 
comportamiento de los sujetos y los elementos del contexto, y 
que “el concepto de apropiación es particularmente útil para 
abordar esta relación” (p. 29). 

En este punto los planteos acerca de la apropiación abonan 
al análisis de las políticas y los programas orientados a la 
inclusión digital, contemplando una historia social de los usos y 
de las interpretaciones (procesos que no siempre coinciden). 
Para que sea posible hacer propio algo, se requieren procesos 
complejos que son multidireccionales y colectivos, los cuales 
suelen generar reformulaciones y traducciones (Rockwell, 
2018). La apropiación, entonces, ofrece márgenes para 
seleccionar, reelaborar y producir recursos culturales 
(Rockwell, 2018). Esta manera de entenderla cobra sentido en 
una definición de cultura heterogénea y  dialógica, 
contextualizada histórica, social y políticamente (Rockwell, 
2018). “El proceso de apropiación, en tanto vincula al sujeto 
con la historia, para reproducirla o para transformarla, se 
vuelve central para la comprensión de la construcción social de 
la escuela” (Rockwell, 2018, p. 63). 

Esta dimensión simbólica de las políticas educativas es 
clave para su comprensión, pero no puede ser desmembrada de 
la dimensión material (Ball, 1989) que también las constituye 
(la arquitectura, la infraestructura, los presupuestos, los 
salarios, los cargos, los recursos materiales, entre otros). En los 
últimos años, en las ciencias sociales, se ha ido configurando 


un “giro material” que, en el terreno de las investigaciones 
educativas, propició el estudio de las culturas materiales en las 
escuelas. Este enfoque se inspira en diferentes aportes teóricos 
que van desde la perspectiva social de los objetos (Appadurai, 
1986) hasta la teoría del actor red (Latour, 2005), pasando por 
los desarrollos sobre la microfísica del poder (Foucault, 2006). 
Este giro nos invita a reconocer los objetos como parte de las 
redes sociales en las que estamos inmersos, no solo como 
proyección de nuestras acciones y representaciones, sino 
también como promotores de ellas (Dussel, 2019). 


Políticas de inclusión digital, marchas y 
contramarchas 

Para realizar el mapeo que nos proponemos, trazamos una 
cartografía en la que describimos las políticas de inclusión 
digital que se construyeron en las últimas décadas. 
Presentaremos los planes y programas en orden cronológico, 
comenzando por los que se gestaron a nivel nacional, pasando 
luego a desarrollar las políticas de la provincia de Santa Fe. 


Las TIC a nivel nacional 
En Argentina, en las décadas de los 80 y 90, se comenzó a 
incorporar las TIC a la educación, con clases de informática y el 
armado de salas de computación. En este proceso se han 
involucrado principalmente el Estado nacional y las 
jurisdicciones provinciales, con participación de entidades 
privadas y de organizaciones de la sociedad civil. Las políticas 
principales han sido la provisión de computadoras, la dotación 
de conectividad y la oferta de espacios de capacitación docente 
(Cotik € Monteverde, 2016). Estos ejes de intervención serán 
una constante en la búsqueda por incorporar las TIC en las 
escuelas. 

En el año 2000, se creó la plataforma Educ.ar, que fue 
relanzada en 2003. Desde ella se generaba contenido y se 


brindaba material didáctico para apoyar la incorporación de 
TIC a las escuelas; la plataforma también contaba con espacios 
de formación.!*! Además, desde el año 2003, comenzaron a 
implementarse una serie de programas que contemplaron la 
formación de los docentes para la incorporación de TIC y la 
elaboración de materiales pedagógicos. Entre estos se 
encuentran el Programa de Mejoramiento de la Enseñanza 
Media II (PROMSE, 2004), el Programa de Apoyo a la Política 
de Mejoramiento de la Equidad Educativa (PROMEDU), el 
Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIE, 2004), y el 
Programa para el Fortalecimiento Pedagógico de las Escuelas 
Beneficiarias del PIIE (FOPIIE) (Barna et al., 2019). Estas 
propuestas se basaron en la idea de “laboratorios” de 
informática y serían reemplazadas más adelante por planes 
inspirados en el “modelo 1 a 1”. 

En 2004, durante la presidencia de Néstor Kirchner,!?! 
desde el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, [61 se 
lanzó la Campaña Nacional de Alfabetización Digital (CNAD). 
Su meta era “utilizar las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación para ayudar en la solución de los problemas 
prioritarios de la educación y de la formación laboral 
argentina” (Ministerio de Educación de la Nación [MEN], 2004, 
p. 1). Participaron distintas dependencias estatales como el 
Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Nación, 
así como también se involucraron organizaciones de la 
sociedad civil y el sector privado. Sus destinatarios eran 
docentes y estudiantes, también desempleados, subempleados y 
jóvenes desescolarizados con baja o nula formación en TIC. Las 
líneas de acción se dirigieron a la provisión de equipamiento y 
conectividad, la capacitación, la creación de contenidos, las 
campañas de reciclado de computadoras, en un trabajo en red 
con ONG e instituciones del sector privado.!”! En el nivel 
medio, la CNAD se complementó con el ya mencionado 
PROMSE, cuyo objetivo era que la integración de las TIC fuera 


al mismo tiempo cultural, instrumental y pedagógica (Vachieri, 
2013). En esta campaña se planteaba la introducción de TIC en 
vinculación a la inclusión educativa y laboral. 

En 2006, el Plan de Inclusión Digital Educativa dio 
continuidad a la política iniciada con la CNAD. Sus ejes eran el 
acceso a las tecnologías, la distribución del conocimiento, la 
calidad educativa y la inserción laboral de los alumnos. Este 
plan estaba compuesto por el Programa Nacional de 
Conectividad en las Escuelas (PRONACE), la Televisión Digital 
para Escuelas Rurales y el Programa de Investigación y 
Desarrollo Aplicados-Aula Modelo, y el Programa “Una 
Computadora para Cada Alumno” (Armella, 2016). 

Cabe destacar que en 2006 se sancionó la Ley Nacional de 
Educación n.* 26.206, que en su artículo 88 estableció que “el 
acceso y dominio de las tecnologías de la información y la 
comunicación formarán parte de los contenidos curriculares 
indispensables para la inclusión en la sociedad del 
conocimiento” (p. 18). 

En el camino de reconocer que es necesaria la inclusión 
digital para hacer efectiva la inclusión educativa, Argentina 
adoptaría en 2009 el “modelo 1 a 1”, inspirado en el proyecto 
One Laptop per-Child (OLPC) de Nicholas Negroponte.!*! Así se 
implementó el Programa “Una Computadora para Cada 
Alumno” (Resolución n.* 82/2009 del Consejo Federal de 
Educación [CFE]), en el marco de la Ley de Educación Técnico- 
Profesional n.? 26.058 (2005) y la Ley de Educación Nacional 
(2006). Esta política estaba dirigida a estudiantes y docentes de 
escuelas técnicas, y establecía: 


La provisión de los equipos estará acompañada de procesos 
intensivos de capacitación docente, producción de aplicaciones, 
contenidos digitales y recursos para el aprendizaje —adecuados a 
las especialidades técnicas de cada escuela —y acceso a Internet 
de todas las escuelas técnicas. Todo ello en el marco del 


desarrollo de proyectos pedagógicos generados por las propias 
instituciones educativas, coordinados por las autoridades y 
equipos jurisdiccionales, y articulados como política nacional por 
el Ministerio de Educación (Resolución n.* 82/2009 del CFE, p. 
3). 


En 2010 este programa fue convertido en el Plan Conectar 
Igualdad, que fue creado a través del Decreto n.* 459/2010. Se 
trató de una política de corte universal que proponía 
democratizar el acceso a las TIC con el “modelo 1 a 1”, sus 
destinatarios fueron estudiantes y docentes de nivel secundario 
y terciario. A partir de la lectura de los documentos!?! de dicho 
plan, se desprende que este era presentado como una política 
de inclusión digital que perseguía el objetivo de reducir la 
desigualdad social y educativa. Su implementación se dio a 
través de una dinámica administrativa intersectorial, se 
conformó un comité ejecutivo en el cual participaron 
representantes del Ministerio de Educación de la Nación, del 
Ministerio de Planificación Federal, Inversión Pública y 
Servicios (MPFIPyS), así como de la Jefatura de Gabinete de 
Ministros, dependencias que se repartieron tareas. La gestión de 
la logística del Conectar Igualdad quedó en manos de la 
Administración Nacional de la Seguridad Social (ANSES), que, 
al ser un organismo descentralizado, tenía fuerte presencia 
geográfica en todo el territorio (Larrouqué, 2018). 

Las netbooks se entregaban en el marco de un contrato de 
comodato que firmaban las madres, los padres o los tutores de 
las y los estudiantes. En 2011, a través del Decreto n.* 
76/2011, se dispuso la cesión de esos equipos a las y los 
alumnos cuando hubieran finalizado y aprobado el nivel de 
educación secundaria en la modalidad correspondiente. Para 
concretar la distribución de dispositivos, se instalaba un piso 
tecnológico en cada escuela, que abarcaba redes eléctricas, 
redes de datos e inalámbricas para hacer posible la 


comunicación entre las netbooks y el servidor escolar. Además, 
el plan contemplaba instancias de formación docente, como la 
Especialización Superior en Educación y TIC del Programa 
“Nuestra Escuela” del Ministerio de Educación de la Nación 
(2010-2015) y otras ofertas presenciales y virtuales. 

Las investigaciones que han abordado el Plan Conectar 
Igualdad han revisado las potencialidades y limitaciones para 
cumplir con el objetivo pedagógico de transformar el aula y la 
escuela (Dussel, 2014; Fantasía, 2018; Martínez, 2016; 
Sternschein, 2016; Welschinger, 2015). Las netbooks 
irrumpieron en un espacio escolar que no era carente de 
conflictos, representando un nuevo desafío y encontrando la 
resistencia de gran parte del profesorado, que las veían como 
un elemento de distracción (Armella, 2016). 

A su vez, se ha explorado la dimensión simbólica que el 
plan ha tenido en la cotidianidad del hogar y en la subjetividad 
de las y los jóvenes, especialmente en los sectores populares, 
que tuvieron por primera vez una computadora en sus casas, 
ampliando así el acceso a las TIC para toda la familia. Sin 
embargo, no se alcanzó una igualdad en el acceso a la 
conectividad, dado que, “en definitiva, las desigualdades de 
acceso persisten pero moderadas por la intervención del 
Estado” (Benítez Larghi, 2016a, p. 78). De todas formas, el 
desafío no era solo el acceso a las tecnologías, sino también sus 
usos y apropiaciones. Entre los sectores populares, la 
apropiación de estos dispositivos estuvo más ligada a usos 
recreativos que a educativos (Benítez Larghi, 2016b). La 
desigualdad en torno al acceso y uso de las TIC refleja y 
reproduce situaciones de exclusión social más generales y de 
exclusión educativa específicos, en cuanto refleja procesos 
que son sociotécnicos (Benítez Larghi € Zukerfeld, 2015). 

Este plan generó efectos que excedieron a su 
implementación, y creó expectativas y repertorios de acción en 
las escuelas, más allá de su margen y tiempo de ejecución (Ball, 


2002). Como enunciamos, si bien el plan se puso en marcha en 
escuelas públicas de gestión estatal, tuvo repercusiones en las 
escuelas privadas. Es el caso de una institución secundaria rural 
de gestión comunitaria, que por ello no fue beneficiaria, donde 
se accedió a la compra de varias netbooks y se construyó un 
carrito para el guardado y la carga de estas, inspirado en el 
modelo del Plan Conectar Igualdad. Hubo otros ecos de esta 
política durante la pandemia. Por ejemplo, en la ciudad de 
Rosario, provincia de Santa Fe, hallamos escuelas donde 
observamos proyectos abocados a desbloquear y reciclar las 
netbooks que habían quedado disponibles del Plan Conectar 
Igualdad (2010-2018). En este sentido, la vida de este objeto 
(la netbook) y sus usos traspasaron el tiempo de vigencia de la 
política gracias a docentes y equipos directivos que, con sus 
mediaciones (Cowan Ross €  Nussbaumer, 2011) y 
apropiaciones (Rockwell, 2005), convirtieron estos objetos en 
recursos.!1%l A la vez, tales objetos pueden definirse como 
actantes, como mediadores materiales que tienen agencia, al 
igual que los actores que actúan como mediadores sociales. En 
cada interacción de educadores y educandos con las netbooks, 
se abren posibilidades de acción y significación que entran y 
salen de los objetivos previstos por la política (Latour, 2005). 
Más adelante, en 2015, durante el gobierno de 
Cristina Fernández de Kirchner,'''! fue lanzado el Plan 
Nacional de Inclusión Digital Educativa (PNIDE). Este 
contemplaba el desarrollo de itinerarios formativos 
encuadrados en la línea de fortalecimiento de la enseñanza del 
Plan Nacional de Educación Obligatoria 2013-2016. Su objetivo 
era la “transformación pedagógica en las instituciones 
educativas a partir de integrar las TIC en la gestión y en los 
procesos de enseñanza” (MEN, 2015a, p. 2). Dicho plan puede 
situarse en relación de continuidad con Conectar Igualdad, ya 
que su implementación se articulaba con este y su diseño partía 
de evaluaciones realizadas en torno a él, en las cuales el 


Ministerio de Educación detectó la existencia de una demanda 
de capacitaciones en TIC y de acompañamiento a las prácticas 
de incorporación de estas a la enseñanza (MEN, 2015a). Así, 
desde el PNIDE se coordinaron acciones con el Programa 
Nacional de Formación Docente (INFOD) y con el Plan 
Conectar Igualdad para capacitar y asistir a equipos directivos 
y supervisores para la integración de TIC en la gestión, 
brindarles formación permanente, y desarrollar contenido y 
software para favorecer la circulación de estas herramientas a 
nivel nacional, jurisdiccional e institucional (MEN, 2015b). De 
acuerdo a los documentos ministeriales: 


La perspectiva político-pedagógica del PNIDE hace foco en el 
papel y las posibilidades exponenciales de las tecnologías en el 
ejercicio docente de la enseñanza, para promover nuevos y 
múltiples aprendizajes tanto en profesores como en estudiantes y 
para fortalecer los procesos de inclusión en las instituciones del 
sistema educativo (MEN, 2015b, p. 5). 


La estrategia de implementación del PNIDE fue a través de 
encuentros nacionales, encuentros regionales, encuentros 
núcleo e instancias de acompañamiento situado, siendo este 
último uno de sus ejes centrales. En este sentido, el PNIDE 
apuntó a la renovación pedagógica, promoviendo un proceso 
de creación y reflexión en torno a las prácticas educativas con 
TIC (Quintana €: Mamani, 2020). 

En diciembre de 2015, cambió el gobierno y llegó a la 
presidencia Mauricio Macri.!'?! En esta nueva gestión, 
Conectar Igualdad fue desfinanciado, se dejaron de repartir 
dispositivos y se fueron desarmando los equipos de trabajo 
(Quintana € Mamani, 2020). Mediante el Decreto n.? 1.239, en 
diciembre de 2016, el Programa Conectar Igualdad, que 
pertenecía a la ANSES, se transfirió al Ministerio de Educación. 
Ese mismo año se recabó información respecto de la 


distribución de equipamiento realizada, y esta arrojó: 


94% de los docentes cuenta con computadoras en sus hogares, 4 
de cada 10 docentes encuestados señalaron haber sido 
destinatarios de netbooks o notebooks provistas por el Estado, el 
83% de quienes han recibido estos recursos, también señalan que 
hay otras computadoras en sus hogares, el 88,3% de los docentes 
cuentan con acceso a internet en el hogar (Resolución n.! 
1.410/2018 del CFE, p. 2). 


Respecto de los estudiantes, se relevó: 


El 87% de los alumnos de nivel secundario señalaron que cuentan 
con computadoras en sus hogares, el 67% de los alumnos de nivel 
primario cuenta con computadoras en sus hogares, 2 de cada 3 
estudiantes tienen conexión a internet en sus casas y se encuentra 
más difundida en los hogares de jóvenes de secundaria, el 66,8 % 
de los estudiantes tiene acceso a internet en sus hogares 
(Resolución n.* 1.410/2018 del CFE, p. 2). 


Desde el entonces devenido Ministerio de Educación y 
Deporte,!!*! se estableció que el eje de la política educativa 
pasase de “reducir la brecha digital” a la “alfabetización 
digital” y se planteó abordarla equitativamente en todos los 
niveles de la educación obligatoria, por lo cual se incluyó al 
nivel inicial en el plan.*1*! 

En 2016 se lanzó el Programa “Escuelas del Futuro”, una 
política focalizada. Para su implementación, en una primera 
instancia, los equipos jurisdiccionales debían seleccionar las 
escuelas donde funcionaría el programa. Luego cada director 
elegía un grupo de alumnos o cursos de cantidad acotada, y 
dichos grupos trabajaban con un docente y un facilitador, que 
era parte del equipo jurisdiccional. La aplicación de esta 
política alcanzó a una cantidad reducida de estudiantes y 


docentes (Ibañez, 2022). 

El Programa “Escuelas del Futuro” pasó a formar parte del 
Plan Aprender Conectados, que fue lanzado en 2018 (Decreto 
n.2 386/2018). Este se encontraba enmarcado en el Plan 
Nacional Integral de Educación Digital y el Plan Aprender 
Conectados. Esta política dejó atrás el “modelo 1 a 1” y apuntó 
a la creación de Aulas Digitales Móviles y Laboratorios de 
Programación y Robótica. Los cuatro pilares del Plan Aprender 
Conectados eran infraestructura y equipamiento tecnológico, 
conectividad en las escuelas, contenido pedagógico y formación 
docente actualizada. Se entregaron a las escuelas tablets, 
notebooks, netbooks, dispositivos de robótica y herramientas de 
programación. En este sentido, hubo un cambio de 
destinatarios, que en los programas anteriores eran estudiantes 
y docentes, y en este plan fueron las instituciones. La política 
de inclusión digital en esta época dejó atrás la perspectiva 
universal para optar por las intervenciones focalizadas. Por lo 
tanto, su implementación transcurrió solo en el nivel 
institucional, no hubo impacto en los hogares como había 
pasado con el “modelo 1 a 1”. De este modo, hubo rupturas 
respecto de las políticas anteriores, pero también 
continuidades. 

Específicamente en lo referido al desarrollo de la 
programación y robótica a nivel escolar, la Fundación Sadosky 
del Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación brinda 
desde su propuesta Programar.arl!?! materiales educativos y 
cursos para docentes, y promueve vocaciones TIC y programas 
en distintas provincias. Entre esas acciones, desde mediados del 
año 2017 hasta el 2020, dicha fundación financió ocho 
especializaciones docentes de nivel superior en Didáctica de las 
Ciencias de la Computación en distintas regiones del país.!*. 
Sobre los diseños curriculares de estas carreras, existe 
diversidad ya que fueron diseñadas por las universidades 
nacionales de cada región y los institutos de formación docente 


(IFD), siendo algunas destinadas solo para docentes del nivel 
primario o secundario y otras para docentes de ambos niveles 
(Dapozo et al., 2018; Martínez € Echeveste, 2018). 

En diciembre de 2019, cambió el mandato presidencial y 
asumió Alberto Fernandez,!!7! y, al año siguiente, en 2020, 
irrumpió la pandemia de COVID-19. Las medidas sanitarias de 
urgencia inevitablemente marcaron las políticas de educación 
en general y de inclusión de TIC en especial. La desigualdad 
digital cobró visibilidad en el contexto de educación remota 
generada por la suspensión de clases presenciales debido a la 
cuarentena establecida.!!9! El 33 % del estudiantado en el nivel 
medio, dentro del ámbito estatal, estuvo sin computadora, con 
acceso a internet mediante datos móviles o sin acceso. El 25 % 
estuvo sin computadora con acceso fijo a internet, el 5 % 
estuvo con computadora y acceso a internet con datos móviles, 
mientras que el 37 % contó con computadora y acceso fijo a 
internet. En tanto en el ámbito privado el 9 % estuvo sin 
computadora, con acceso a internet con datos móviles o sin 
acceso, el 12 % estuvo sin computadora con acceso fijo a 
internet, el 4 % estuvo con computadora y acceso a internet 
con datos móviles, y el 76 %, es decir, la mayoría, contó con 
computadora y acceso fijo a internet (MEN, 2020). 

Más de una década de políticas de inclusión digital generó 
las condiciones para las experiencias de continuidad educativa 
en pandemia, mostrando avances y deudas. Benítez Larghi y 
Welschinger (2020) analizan el impacto del Plan Conectar 
Igualdad a nivel de conocimientos “objetivos, subjetivos e 
intersubjetivos” que configuraron las condiciones sociales que 
habilitaron y a la vez limitaron las experiencias de continuidad 
pedagógica durante la pandemia. El problema de conectividad 
que ya se vislumbraba en tiempos de implementación de dicho 
plan se redimensionó; en este sentido, hubo deudas que no se 
llegaron a saldar. Por otra parte, a nivel material, la incidencia 
del Conectar Igualdad tuvo ecos aún diez años después en el 


contexto de pandemia. En nuestros trabajos de campo, hemos 
observado docentes que trabajaron para sostener la continuidad 
pedagógica con las netbooks recibidas en el marco de ese plan. 
Como mencionamos anteriormente, hubo escuelas en las 
que profesores se han organizado para desbloquear, 
reciclar y reparar los dispositivos que aún hoy circulan. 
También hubo organismos de la sociedad civil que se han 
involucrado en su reparación... En este sentido, la 
trayectoria (Ball, 2002) de este plan, que fue clave para la 
democratización de las TIC, no se redujo a sus años de 
implementación (2010-2018), pues sus efectos materiales y 
simbólicos han continuado más allá del plan. 

Durante la pandemia se implementó el programa 
“Seguimos Educando” (Resolución n.* 106/2020 del CFE). Sus 
objetivos fueron los siguientes: 


a. colaborar con las condiciones para la continuidad de las 
actividades de enseñanza; 

b. asegurar la distribución de los recursos o materiales; 

c. elaborar materiales y recursos según los Núcleos de 
Aprendizaje Prioritarios; y 

d. confeccionar y difundir materiales y recursos culturales 
para el uso familiar y comunitario. 


Entre las acciones definidas en el marco del programa, se 
realizó la puesta en línea de una plataforma, y la producción y 
emisión de la programación audiovisual a través de seis señales 
dependientes de la Secretaría de Medios y Comunicación 
Pública. Para las comunidades educativas sin acceso a internet 
(en situación de aislamiento, ruralidad y contextos de alta 
vulnerabilidad social), se previó la producción y distribución de 
material impreso. Sin embargo, los usos de los materiales del 
programa “Seguimos Educando” fueron acotados, solo el 19 % 
de los docentes declaró haber usado los cuadernillos, el 18 % 


haber usado el portal digital del Ministerio nacional, el 4 % 
utilizó el material de TV y apenas el 1 % apeló a la radio (MEN, 
2020). Estas cifras dan cuenta de que las estrategias 
desplegadas por las y los docentes para asegurar la continuidad 
educativa tomaron otros recorridos. 

La forma de sostener la escolarización a nivel institucional 
y áulico estuvo atravesada por la desigualdad digital, esto 
generó que la continuidad pedagógica tomara diversas formas. 
El WhatsApp fue la herramienta más utilizada en escuelas 
estatales, ya que permitía sostener una comunicación a través 
de mensajes de audio y el envío de archivos PDF, lo que se 
podía realizar desde un celular y utilizando pocos datos. 
Mientras que, en la mayoría de las escuelas privadas, se 
priorizaron las videollamadas, que requerían una buena 
conexión de internet y la disponibilidad de un dispositivo para 
ser usado durante un tiempo prolongado (Narodowski et al., 
2020). 

En 2020, también se anunció el Plan Federal Juana Manso, 
que surgió como una política de emergencia ante la situación 
que trajo la pandemia para el sistema educativo. Fue 
presentado como un programa de conectividad, equipamiento, 
propuestas de capacitación docente en TIC, que a la vez ofrecía 
una plataforma virtual educativa de navegación gratuita, con 
aulas virtuales y repositorios de contenidos. Asimismo, 
planteaba la posibilidad de navegación por estos recursos de 
manera gratuita, dado que todo el material fue alojado en el 
Arsat.!20! Esta política surgió con intenciones de establecer una 
continuidad con el Plan Conectar Igualdad. En enero de 2022, 
mediante el Decreto n.* 11/2022, se volvió a establecer el Plan 
Conectar Igualdad; ese año se comenzaron a repartir las nuevas 
netbooks en las escuelas. 


Las TIC a nivel provincial 
Contemplando los objetivos del proyecto institucional del IRICE 
(CONICET-UNR), ya mencionados en el primer capítulo de este 


libro, en este apartado profundizamos en las políticas de las 
últimas décadas en relación con las TIC en la provincia de 
Santa Fe. 

En esta jurisdicción se construyeron una serie de 
estrategias orientadas a desarrollar el proceso de incorporación 
de TIC a las escuelas y formación de los docentes. Estas se 
realizaron durante las gobernaciones de Binner, Bonfatti 
y Lifschitz, pertenecientes al Frente Progresista Civico y 
Social!'?!! que gobernó entre 2007 y 2019. Hacia el año 2008 
se puso en marcha el Plan Gradual de Conectividad, en 2010 el 
Programa Laboratorio Pedagógico y en 2013, el Programa 
Provincial Tramas Digitales. 

El Plan Gradual de Conectividad, que se aplicó en el 2008, 
tuvo la intención de asegurar la conexión a internet para el 
desarrollo de actividades de gestión escolar, y hacia el 2010 se 
empezó a implementar el Programa Laboratorio Pedagógico, 
inicialmente en algunas escuelas de Rosario y luego en 
instituciones educativas de toda la provincia. Este último alojó 
todo lo relacionado a TIC y educación en la jurisdicción, y se 
caracterizó por la producción de materiales didácticos virtuales 
(Barna et al., 2019). Hacia el año 2013, se dio comienzo al 
Programa Tramas Digitales, que, en diálogo con el planteo del 
“modelo 1 a 1”, tuvo la intención de formar a los docentes de 
la provincia para la incorporación de las TIC al aula, además de 
distribuir equipamiento tecnológico. La propuesta reconocía a 
las nuevas tecnologías como herramientas fundamentales para 
la innovación, inclusión e igualdad de oportunidades.!??! Desde 
el inicio del programa, se trabajó en tres ejes: accesibilidad 
de las escuelas a las nuevas tecnologías (y por tanto el 
reparto de equipamiento), conectividad y capacitación 
docente. Fue desarrollado por el Ministerio de Educación 
de la provincia y recibió además aportes económicos del 
sector privado para equipamiento. En relación con la 


formación de los docentes, el Ministerio de Educación 
implementó capacitaciones para los diferentes niveles del 
sistema educativo. 

Respecto al equipamiento, en un trabajo mancomunado 
entre fondos públicos y privados (Fundación del Nuevo Banco 
de Santa Fe y Fundación Acindar), se distribuyeron diferentes 
dispositivos de tecnología digital: tablets para nivel inicial, 
aulas digitales móviles para las escuelas primarias, pantallas 
digitales interactivas para integrar con las netbooks del 
Conectar Igualdad en el nivel secundario y en el superior. 

Desde el año 2015, en el marco del Programa Provincial 
Tramas Digitales, en una de las ciudades de la provincia!?*! se 
desarrolló una instancia denominada “institucionalización”. Las 
intenciones de esta propuesta estaban orientadas a que los 
docentes desarrollasen dispositivos pedagógicos digitales que 
pudieran ser implementados en el aula, con intenciones de 
“arraigar —institucionalizar— el uso de las TIC en la dinámica 
cotidiana de las instituciones” (Barna et al., 2019, p. 27). Junto 
con estas acciones, se decidió crear la figura de “facilitador/a”, 
que consiste en relevar de sus funciones a algún docente que 
haya realizado la formación ofrecida por Tramas Digitales, para 
acompañar a otros docentes de su escuela en la elaboración y 
puesta en práctica de variados materiales pedagógicos, 
elaborados con base en las TIC (Barna et al., 2019). La tarea del 
facilitador o la facilitadora acompañó diversos procesos de 
apropiación de las TIC en las instituciones. 

El uso de la tecnología al que se apeló desde el programa 
trasciende lo meramente instrumental, favoreciendo la 
intersubjetividad entre docentes y estudiantes, en cuanto la 
incorporación de las TIC en el ámbito escolar abona a producir 
transformaciones en el espacio, en el tiempo y en la 
organización escolar, y genera en ocasiones cambios simbólicos 
y culturales en las instituciones (Larraburu et al., 2016). Barna 
et al. (2019), refiriendo a la experiencia de las instituciones 


escolares de Villa Constitución (Santa Fe), señalan que Tramas 
Digitales significó un hito en cuanto al ingreso de las TIC en 
algunas escuelas del nivel inicial y primario, especialmente. “La 
capacitación sostenida y las estrategias que apuntan a una 
apropiación institucional amplia son condición de posibilidad 
(aunque posiblemente no garantía de éxito) para la 
estimulación del uso de TIC en espacios áulicos” (p. 71). 

En línea con las políticas implementadas por Programar.ar, 
en Santa Fe se desarrolló en la Escuela Normal Superior n.* 36 
Mariano Moreno de Rosario la primera especialización docente 
en Didáctica de las Ciencias de la Computación orientada al 
nivel primario, cuya duración fue de dos años (400 h reloj), 
que culminó en el año 2019.!2*! El diseño y la implementación 
de esta carrera fueron interdisciplinares y en ellos participaron 
investigadores de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingeniería y 
Agrimensura de la UNR, del IRICE (CONICET-UNR) y del IFD 
de la Escuela Normal mencionada. No obstante, si bien se ha 
avanzado en esta temática, aún resta un trayecto de formación 
importante para lograr una transposición didáctica creativa e 
innovadora en las aulas de la provincia (Casali et al., 2021; San 
Martín, 2021). 

Hacia el año 2019, cambió la gestión del gobierno 
provincial, con la asunción de Omar Perottil?2?! a la 
gobernación. En este período, a nivel jurisdiccional, durante la 
pandemia, también se generaron políticas para asegurar la 
continuidad pedagógica. Se creó la plataforma virtual 
“Seguimos Aprendiendo en Casa”, con un espacio para la 
formación docente, otro para recursos pedagógicos, 
experiencias en el aula y un blog con apartados para nivel 
inicial, primario, secundario y terciario, destinado a 
supervisores, directivos y docentes. Allí se publicaba material 
didáctico elaborado por los equipos pedagógicos del ministerio 
y por docentes convocados a tales fines. También se elaboraron 
cuadernillos, que estaban disponibles en PDF en la plataforma 


y que a la vez se repartieron en formato papel, sobre todo en 
escuelas donde la conectividad era un problema. 

La Ley de Conectividad!?29! impulsada por Perotti, 
sancionada en el 2021, bajo el nombre de Programa de 
Inclusión Digital y Transformación Educativa Santa Fe + 
Conectada,!271 surgió como respuesta a la situación de 
desigualdad en el acceso a la conectividad, visibilizada más 
fuertemente durante la pandemia de COVID-2019. Maissonave 
et al. (2021) argumentan: 


[Según] estadísticas oficiales el 72% de las escuelas de la 
provincia no tienen internet acorde para un uso pedagógico 
idóneo. Ese porcentaje de escuelas, un total de 2.077 
establecimientos, congrega al 54% de los alumnos, esto es 
383.954 estudiantes. Entre las 793 escuelas que califican como 
conectadas a internet, apenas el 44% tienen servicio regular o 
bueno, y un 66% malo o muy malo (pp. 138-139). 


Este programa, si bien focaliza en educación, tiene como 
destinataria a toda la sociedad. Partiendo del diagnóstico de 
que la conectividad no es una realidad de toda la ciudadanía de 
la provincia, dicho proyecto propone ampliar la inclusión 
digital y reducir la brecha tecnológica mediante la ampliación 
de tendido de fibra óptica (más de 4.000 km), para alcanzar a 
todas las localidades de la provincia. Asimismo, mediante dicho 
programa se propone ampliar la infraestructura edilicia e 
incorporar recursos tecnológicos en las instituciones de todos 
los niveles del sistema educativo provincial.!28! En 2022 se 
presentó dicho programa y se dio inicio a la primera etapa y al 


llamado a licitaciones. 2?! 


Inclusión, apropiación digital y escuelas en el debate 
pedagógico 
En las relaciones que se establecen entre las instituciones 


escolares y los medios digitales o TIC, aparecen dos cuestiones 
a considerar. Una, que es un objetivo clave de las políticas 
anteriormente presentadas, está ligada a la “inclusión digital” y 
a la necesidad de reducir la distancia en el acceso y los 
variados usos, tanto entre sectores sociales como grupos 
generacionales. La otra cuestión se vincula con un aspecto 
pedagógico en la apropiación de las TIC, aludiendo a los 
variados desafíos que implica ¡incorporar las nuevas 
tecnologías. En este apartado reflexionamos sobre el camino 
transitado a nivel macro, el de las políticas educativas, y a 
nivel micro, que es donde se dan las apropiaciones y los usos 
institucionales. 

Los pilares de las políticas para la democratización de las 
TIC en las escuelas, en distintos planes y programas de 
diferentes gobiernos, a lo largo de más de una década han sido 
el equipamiento, la conectividad, la creación de contenidos, la 
capacitación. En un camino de continuidades y rupturas, dichos 
pilares se han definido de diferentes modos, y su 
implementación ha ido variando, continuando y 
resignificándose a la vez. Asimismo, los nombres de las 
políticas han sido metáforas de los distintos modos de entender 
la educación y la inclusión digital. 

El equipamiento ha sido la columna vertebral de la 
mayoría de las políticas desarrolladas. En un estudio sobre el 
Plan Conectar Igualdad, Benítez Larghi y Zukerfeld (2015) 
plantean la existencia de una sinécdoque tecnológica, una 
mirada instrumental que redujo el plan a las netbooks en el 
parecer de estudiantes, docentes y referentes técnicos escolares, 
a pesar de que este excedía la entrega de dispositivos. Si bien 
en los documentos del plan hay un esfuerzo retórico por 
escapar de la mirada instrumentalista de la tecnología (MEN, 
2017, p. 12), las propuestas concretas de esta política se 
centraron en el equipamiento. En este sentido, la perspectiva 
instrumental en torno al equipamiento se ha sostenido. En 


cuanto a los modos de pensar y ejecutar la adquisición de los 
equipos, se fueron dando algunos cambios. En la primera 
edición de dicho plan, el hardware para las netbooks fue 
desarrollado por “un pool de 10 compañías internacionales, con 
producción en China y ensamblaje en Argentina” (Dussel, 
2014, p. 45). En cuanto al software, estas máquinas eran aptas 
tanto para Windows (de Microsoft), como para Linux (de 
software libre), con la opción de doble arranque. Además, en 
2013, se lanzó un sistema operativo de código abierto de 
origen nacional, llamado Huayra Linux. Luego, en el Plan 
Federal Juana Manzo, se redobló la apuesta por la soberanía 
digital, que fue planteada como uno de sus objetivos. Por este 
motivo se lanzó en 2021 una nueva versión de Huayra 5.0,190! 
sistema operativo libre desarrollado por el Estado nacional, el 
cual será instalado en las computadoras que se repartan, ahora 
como única opción, dejando atrás el pago de licencias. Además, 
en esta ocasión, se han licitado equipos a empresas de 
producción nacional. Si bien Conectar Igualdad ya había 
iniciado un camino en este sentido, podemos observar que en la 
actualidad se tiende a una independencia tecnológica en cuanto 
al desarrollo de hardware. 

En la provincia de Santa Fe, el Programa Tramas Digitales 
convivió con el Plan Conectar Igualdad. La distribución de 
equipamiento (cañones, pantallas y pizarras interactivas) del 
plan provincial tenía a las escuelas como destinatarias, y estas 
herramientas se complementaban con el equipamiento digital 
que el plan nacional repartía. 

Si bien el “modelo 1 a 1” constituyó un paso importante en 
el reparto de equipamiento, en los últimos años el celular se 
convirtió en la vía de acceso más generalizada a lo digital y a 
internet. Sin embargo, sin políticas públicas de distribución ni 
subsidios para ello, su asignación reprodujo el esquema de 
desigualdad social (Cabello, 2018). 

Tal como hemos mencionado, la conectividad también ha 


sido parte importante de las políticas de democratización de las 
TIC y se ha configurado como un problema persistente que 
refleja la desigualdad social. De acuerdo a un estudio de 
Cardini et al. (2020), el acceso a internet está atado al nivel 
socioeconómico de las familias: el 54,85 % de los estudiantes 
de secundario de hogares con bajo nivel socioeconómico tienen 
acceso a internet, mientras que el 97,88 % de los jóvenes con 
alto nivel socioeconómico cuenta con conectividad. Las 
políticas descritas han apuntado a lograr la conexión wifi en las 
escuelas, aunque con grandes dificultades, actualmente un 38 
% de los establecimientos educativos no cuenta con internet 
(Benítez Larghi €: Welschinger, 2020). En los hogares el 
panorama resulta más complejo, cuestión que ha influido en las 
posibilidades de uso de los dispositivos distribuidos con el 
“modelo 1 a 1” (Benítez Larghi, 2016b). 

El acceso a internet en las escuelas ha sido muy 
importante, no solo para los estudiantes, sino también para la 
comunidad. En nuestros trabajos de campo, hemos observado 
establecimientos de pequeñas localidades a los que diferentes 
vecinos concurrían para usar el internet y, por ejemplo, hacer 
trámites de ANSES. También conocimos varias escuelas rurales 
a las que las y los jóvenes se acercaban, fuera del horario 
escolar, para aprovechar el wifi de la institución. Se conectaban 
sentados afuera, con sus dispositivos, principalmente celulares. 

La pandemia abrió el debate de la conectividad como un 
servicio público. En la situación de cuarentena, la conexión a 
internet que se había conseguido en muchas escuelas no servía, 
pues docentes y estudiantes estaban recluidos en sus casas, 
procurando sostener las trayectorias educativas en la distancia. 
En relación con estas dificultades, la actual plataforma de 
Conectar Igualdad se ha diseñado para que a ella se pueda 
acceder sin consumo de datos desde un celular, y el gobierno 
nacional negoció con empresas de telefonía para que las 
videollamadas realizadas dentro del portal fueran gratuitas. 


Mencionamos también los programas y las políticas 
provinciales en materia de desarrollo y expansión de la 
conectividad en el territorio santafesino, de los cuales 
tendremos que esperar los avances en su implementación para 
observar su impacto. 

Si bien se ha avanzado en el aspecto de la conectividad, 
aún hay muchas escuelas y hogares que no tienen acceso a este 
servicio, necesario tanto para las trayectorias escolares como 
para diversos aspectos de la vida que se han virtualizado (la 
realización de trámites, consumos recreativos, acceso a 
información y comunicación, pago con billeteras virtuales, 
etc.). 

Respecto de la creación de contenidos, la plataforma 
Educ.Ar ha sido clave, en cuanto en ella se han brindado los 
recursos necesarios para las políticas de inclusión de TIC que 
prosiguieron. En más de una década de funcionamiento, la web 
se ha ido redefiniendo en diálogo con los cambios en las 
políticas educativas nacionales y con las tendencias a nivel 
mundial para educación y TIC. Así se pueden rastrear 
influencias del “movimiento open” (open source, open education, 
open access) pregonado por Unesco (2013) para lo educativo. 
También el acompañamiento a los docentes, estudiantes y sus 
familias en el proceso de inclusión de TIC como parte de la 
agenda política (Sagol, 2014). De esta forma, la plataforma 
dejó de ser simplemente un repositorio para constituirse en un 
espacio de comunidades, donde se intercambian experiencias y 
los recursos puestos a disposición son presentados como 
materias primas de contenidos que finalmente construyen las y 
los docentes. 

En relación con estos portales, en la provincia de Santa Fe, 
se desplegaron estrategias de capacitación docente que 
incentivaron la producción de contenido. La formación en el 
marco del Programa Tramas Digitales da cuenta de ello al 
proponer generar materiales para el aula que incorporen 


herramientas digitales acordes al nivel y la modalidad de la que 
se tratase. 

Por otra parte, la capacitación de las y los docentes ha sido 
una pretensión de la mayoría de estos programas y políticas, 
tanto nacionales como provinciales. Con intenciones de 
favorecer un uso pedagógico de las herramientas digitales, los 
cursos variaron desde herramientas generales a formaciones 
situadas. En el marco del Plan Conectar Igualdad, se brindaron 
cursos presenciales y virtuales, también se puso a disposición 
diversos recursos en la página web del plan, del Instituto 
Nacional de Formación Docente y Educ.ar. Asimismo, en 2012 
se creó el postítulo Especialización Docente de Nivel Superior 
en Educación y TIC (Resolución n.* 856/2012). Luego, con el 
PNIDE se profundizó la línea de capacitación a través de los 
mencionados encuentros nacionales y regionales y las 
instancias de acompañamiento situado. Además, se procuró 
articular la oferta de formación heterogénea que había hasta 
entonces. Mediante el Plan Aprender Conectados, también se 
puso el acento en la formación docente, argumentando la 
necesidad de actualización. Una de las dificultades que 
enfrentaron las políticas de formación fue la tensión de los 
tiempos diferentes que tienen, por una parte, las propuestas 
formativas para llegar a decantar en la transformación de 
prácticas pedagógicas y, por otra, la dinámica de los programas 
de inclusión de TIC y distribución de dispositivos. La llegada de 
los equipamientos y las transformaciones pedagógicas 
necesarias para incluir las TIC acontecen con ritmos 
particulares, teniendo la formación una perspectiva que se hace 
visible en el largo plazo (Marchetti € Bazán, 2021). Entre el 
acceso formal al equipamiento y la apropiación pedagógica de 
estos, hay que reconocer un tiempo que permita experiencias 
educativas graduales (Barna et al., 2019). A nivel provincial, 
en el Programa Tramas Digitales, la formación constaba de 
diez encuentros presenciales y acompañamiento en aulas 


virtuales, buscando incentivar el uso de las TIC y producir 
contenido o recursos que puedan utilizarse en las clases de las y 
los docentes. Dicha formación estaba pensada según los niveles 
y las modalidades (Trama Digital Inicial, Trama Digital 
Primaria, Secundaria, Superior, Artística, Técnica, Especial, 
Adultos, entre otras). 

La formación docente, hemos dicho anteriormente, ha sido 
un eje de las políticas que se ha ido profundizando, pero, a 
pesar de que esta línea ha sido una constante en las políticas 
educativas, la pandemia evidenció problemáticas, no solo entre 
estudiantes, sino también entre docentes, a quienes la falta de 
recursos y conocimientos informáticos les dificultó el 
teletrabajo (Meo € Dabenigno, 2021). En el capítulo IX, se 
trabaja la cuestión de las competencias digitales docentes desde 
una perspectiva sociocultural. En él, Monjelat profundiza el 
análisis contextualizando dichas competencias en el marco de 
las políticas educativas argentinas. 

Si bien hay una trayectoria de políticas de inclusión de 
TIC, se han dado rupturas en este recorrido. La denominación 
de las políticas puede ser analizada como símbolos (Turner, 
1980) que condensan posicionamientos y cambios en las 
gubernamentalidades.!*1! En la elección del nombre Conectar 
Igualdad, se puede observar un pasaje en el horizonte de las 
políticas educativas que va de la equidad a la igualdad, de 
programas de intervenciones focalizadas a otros de corte 
universal en pos de la inclusión. El pasaje de la búsqueda de 
equidad imperante en los años 90 hacia la búsqueda de 
igualdad en la primera década del siglo XXI refleja 
transformaciones en el modelo de justicia social. En él es 
posible diferenciar un esquema de “igualdad de posiciones”, 
orientado a las políticas universales, y un modelo de “igualdad 
de oportunidades”, que apunta a políticas de equidad, basadas 
en la discriminación positiva de corte asistencialista, que 
podría garantizar condiciones de educabilidad, pero sin reducir 


las brechas de desigualdad (Dubet, 2011). 

En este sentido, resultan interesantes los análisis en torno a 
los desplazamientos discursivos que en la relación entre 
educación e igualdad se han ido dando en la historia del 
sistema educativo argentino, tanto en las políticas educativas 
como en los debates al interior del campo pedagógico. Natalia 
Fattore (2020) propone indagar en dos pasajes: el de la 
igualdad a la equidad, visible en los cambios que la Ley Federal 
de Educación 24.195 (1993) impuso a un sistema educativo 
que estaba atravesado por el legado de la ley n.* 1.420 (1884), 
y el de la equidad a la inclusión, producido por la sanción de la 
Ley de Educación Nacional n.? 26.206 (2006). Deteniéndonos 
en el primer desplazamiento, tal como ya expresamos, la 
equidad alude a la “igualdad de oportunidades” y la 
“compensación” de diferencias. Esta cuestión resulta riesgosa 
en varios sentidos. Por un lado, porque se pone la 
responsabilidad de los logros en los individuos, en el “sujeto de 
la educación, quien, en última instancia, será quien tome o deje 
pasar la oportunidad que la educación le ofrece (y aquí operan 
con fuerza las nociones de mérito, talento y esfuerzo)” (Fattore, 
2020, p. 41). Por el otro, porque abona a generar 
subjetividades basadas en el merecimiento, la falta, la 
necesidad. Además, se acorta la operación pedagógica, se la 
reduce a la cuestión económica, especialmente a la relación con 
lo laboral. En cambio, en el segundo pasaje mencionado, las 
políticas en clave de igualdad e inclusión implican que la 
diferenciación, la discriminación positiva a la que referimos 
antes, no esté puesta “en el sujeto que reúne determinadas 
condiciones particulares —y que debe competir exhibiendo sus 
“discriminaciones” para beneficiarse de ciertas políticas 
específicas —, sino en la institución educativa que debe 
desarrollar estrategias distintas para alcanzar un derecho 
común” (Fattore, 2020, p. 52). 

Las formas en que se implementaron los principios de la 


equidad en los años 90 dejaron como resultado una sociedad 
fragmentada donde quedó coartada la posibilidad de construir 
un lugar común (Minteguiaga € Ramírez Gallego, 2008). La 
búsqueda simbólica de igualdad, a la cual se pasó con los 
cambios que trajo la Ley Nacional de Educación de 2006, 
apuntaban a la construcción de lo común, aunque las 
desigualdades han subsistido, dificultando su concreción y 
consolidando un proceso de universalización de la educación a 
través del  fortalecimiento/afianzamiento de circuitos 
educativos fragmentados. 

La variación en los nombres de los programas permite 
analizar algunas intenciones detrás de los conceptos que se 
eligen para identificarlos. Anteriormente hicimos alusión al 
concepto de “igualdad” y a la pretensión de cierta 
universalización en dicha política. Por otra parte, si nos 
detenemos en el nombre del Plan Aprender Conectados, de 
2018, encontramos que resulta una metáfora de un proyecto 
que se centra en la calidad enfocándose en el aprendizaje 
(Benítez Larghi €: Welschinger, 2020). Para Biesta (2016), 
centrar las políticas educativas en el lenguaje del aprendizaje 
conlleva el riesgo de dejar velado qué se aprende, de quién se 
aprende y para qué se aprende. En este sentido, se pierden 
cuestiones claves respecto de los contenidos, los propósitos y 
las relaciones que generan las políticas educativas. Apelar 
prioritariamente al aprendizaje puede simbolizar una mirada 
de la educación centrada en el individuo, pero que no 
profundiza en el vínculo entre educador y educando, así como 
con el contexto que condiciona dicho lazo. Por otra parte, en 
algunas ocasiones se corre el riesgo de delegar en el que 
aprende la responsabilidad de sus logros, quitando una mirada 
colectiva y focalizando en individualidades: lo que pueda 
aprender, cómo pueda aprovechar las posibilidades, lo que 
vaya a hacer con lo que se le ofrece, etc. Una idea de individuo 
que, siendo responsable de su “aprendizaje”, se vuelve también 


responsable de su propio destino (Noguera Ramírez € Marín- 
Díaz, 2021). 

En otro orden de análisis, y deteniéndonos en un nivel 
micro de las políticas presentadas, se destacan los procesos de 
traducciones, apropiaciones y resistencias (Rockwell, 2005; 
Ball, 1989) que se dieron y se dan en las instituciones escolares 
en relación con las TIC. Mariana Maggio (2012) plantea que, 
por un lado, hay inclusiones genuinas de las TIC que surgen por 
decisión de las y los docentes y, por otro, existen inclusiones 
efectivas impulsadas por políticas estatales o institucionales. 
Estas últimas pueden estimular apropiaciones creativas y 
multidimensionales, aunque no hay que desconocer que la 
oferta de contenidos y recursos puede producir saturación 
cognitiva y presión para incorporar las TIC. 

Tal como hemos mencionado en este capítulo, las 
relaciones entre escuelas y las tecnologías digitales han 
atravesado diferentes marchas y contramarchas en el sistema 
educativo argentino. Entre las políticas y estrategias orientadas 
a los usos de las TIC, se han dado abordajes más conservadores, 
“prohibiendo el acceso desde la escuela a sitios populares (por 
ejemplo YouTube) o a programas de chateo, y tratando de 
establecer políticas de uso de tecnologías bajo control docente” 
(Dussel € Quevedo, 2010, p. 36), y otras que restringen el uso 
del celular en el aula, desplegando estrategias de 
administración de estos estableciendo horarios para su uso, 
generando dispositivos para el control en el aula (cajitas donde 
depositarlos al regresar del recreo), etc. También existen 
experiencias que acuden a las posibilidades que la cultura 
digital ofrece, con más o menos sistematicidad, de forma que 
logran un uso pedagógico de los dispositivos y las 
herramientas. 

Así, al incrementarse las relaciones con los medios 
digitales, en las escuelas se despliegan usos y apropiaciones de 
las TIC. En este punto resulta valiosa la distinción de Proulx 


(2001, como se citó en Yeremian, 2011) al plantear que se 
produce apropiación cuando se ponen en juego tres cuestiones: 
acontece el uso instrumental, se lo incorpora al cotidiano y 
suceden procesos creativos por parte de los sujetos. El uso, 
entonces, “es una instancia anterior pero, a la vez, un requisito 
para la apropiación” (Yeremian, 2011, p. 4), a la vez que los 
procesos de apropiación tienen que ver con el contexto, la 
historia de la que son parte, las lógicas institucionales, etc. 

Las netbooks que llegaron a las escuelas ponían en “tensión 
tanto la autoridad docente como cierta autonomía de orden 
institucional” (Fernández Massara, 2017, p. 53). Los 
dispositivos no podían ser completamente monitoreados, los 
estudiantes podían llevarlos a sus casas, como tampoco se 
podía controlar los usos extraescolares que se les daba 
(navegación por redes sociales, uso de videojuegos, de chats, 
etc.) en los hogares o dentro de la escuela misma. En este 
sentido, las netbooks tuvieron un valor pedagógico en la escuela 
y más allá de ella, fuera de su control, en relación con las 
experiencias propias de las juventudes que las recibieron. 

Existe consenso sobre la necesidad de generar condiciones 
que permitan una incorporación institucionalizada de las 
tecnologías. En el capítulo II de este libro, Adrián Ascolani 
indaga en la incorporación del trabajo manual en la curricula 
de las escuelas (bajo la órbita del Consejo Nacional de 
Educación) ya a finales del siglo XIX y principios del XX. En el 
presente, y desde las últimas décadas, la preocupación por 
vincular las tecnologías con la escuela pone el foco en lo 
digital; para incorporarlas institucionalmente en el nivel medio, 
se hizo hincapié en la formación del cuerpo docente. Además 
de las capacitaciones, es importante que este cuente con el 
tiempo y los espacios para explorar o generar dispositivos y 
recursos digitales para el trabajo pedagógico. De la mano de 
ello, las condiciones laborales deberían favorecer los procesos 
de apropiación institucional. Por ejemplo, la organización en 


horas cátedra de la tarea docente en el nivel secundario 
provoca que estos se trasladen de unas escuelas a otras, 
quitando tiempo para preparar los recursos en el aula (disponer 
del cañón, buscar las notebooks, dejarlas cargando para tener 
batería en la clase siguiente, etc.). En este sentido, resulta 
difícil generar transformaciones institucionales en el nivel 
secundario cuando se mantiene el trípode de hierro, un formato 
compuesto por un currículum clasificado, docentes formados 
por disciplina y con un régimen de contratación por hora 
(Terigi, 2008). 

Asimismo, la renovación tecnológica es una cuestión 
inexorable, se requiere de mantenimiento y soporte técnico 
para la actualización y reparación de problemas de software o 
hardware constantemente. Muchas veces el mantenimiento ha 
quedado a cargo de algún docente de informática que lo realiza 
por voluntad propia. Conectar Igualdad tenía referentes 
técnicos, pero estos cargos eran escasos y la mayoría tenía 
varias escuelas bajo su responsabilidad (Dussel, 2014). Por lo 
tanto, cuando pudo ser resuelta esta cuestión, fue a nivel 
institucional, con los recursos humanos disponibles, es decir, 
con los cargos y las horas ya asignados a las o los docentes. 

Por su parte, la infraestructura ha sido una variable en las 
implementaciones de estas políticas. En términos edilicios, es 
fundamental contar con lugares de guardado del equipamiento, 
ambientes acordes al uso, espacios seguros ante vandalismo o 
robo, instalaciones eléctricas adecuadas y conectividad acorde 
a la demanda. FEn un significativo porcentaje de 
establecimientos, el tema de la seguridad fue un condicionante. 
De acuerdo a lo observado en nuestros trabajos de campo, en 
algunas escuelas se han tenido que dejar los dispositivos en 
aulas donde había rejas, en armarios bajo llave, en la oficina de 
la dirección, espacios considerados como “seguros” por 
docentes y directivos. Si bien esto resolvía la cuestión de la 
preservación del equipamiento, en ocasiones podía obstaculizar 


su uso cotidiano, dado que, al no contar con la llave o tener 
que ir a buscar los dispositivos a un ambiente específico, el 
acceso a ellos no era dinámico ni práctico. 

En cuanto a las instalaciones eléctricas y de internet, estas 
no siempre estaban en condiciones. Hay escuelas que no 
contaban con enchufes suficientes para cargar las baterías de 
las netbooks en las aulas, establecimientos con instalaciones 
eléctricas precarias que no soportaban la demanda de 
electricidad requerida. A su vez, la conexión a internet no 
siempre era suficiente; entonces se la priorizaba para usos 
administrativos, en detrimento de los pedagógicos. En algunas 
instituciones, el contexto de pobreza que las rodea sumaba (y 
suma) situaciones complejas de resolver. Por ejemplo, hemos 
observado escuelas en las que algunos vecinos realizan 
conexiones precarias a las instalaciones de ellas para acceder al 
servicio eléctrico en sus hogares. Esta cuestión, sumada a la 
demanda de los dispositivos tecnológicos, en ocasiones 
generaba fallas en el servicio (cortes de luz, sobrecarga). Algo 
similar ha sucedido con las conexiones de internet, ya que estos 
cables se venden en el mercado ilegal y, por lo tanto, suelen ser 
sustraídos, lo que anula la posibilidad de conexión. 1321 De este 
modo, lo social y lo material convergen y dan marco a las 
políticas que apuntan a democratizar el acceso y la apropiación 
de las TIC. 

Entonces, a nivel micropolítico los condicionantes para 
hacer efectivas las políticas de democratización de las TIC se 
pueden presentar organizados en al menos tres grupos. En 
primer lugar, la dinámica institucional, contemplando el 
formato tradicional de la escuela secundaria (Terigi, 2008) y la 
impronta que cada escuela brinda. En segundo lugar, y en 
relación con lo anterior, las condiciones laborales del 
profesorado, que dificultan la incorporación de TIC a las tareas 
docentes. Por último, las características edilicias y de 
infraestructura, ligadas a lugares de guardado, ambientes 


adecuados para el uso, espacios seguros de almacenamiento, e 
instalaciones eléctricas y de internet adecuadas. 


De los alcances del mapeo 

En este capítulo realizamos un mapeo posible de las políticas 
públicas nacionales y santafesinas, diseñadas para asegurar el 
acceso a la cultura digital, enfocándonos principalmente en el 
equipamiento, la conectividad, la capacitación y la creación de 
contenidos. Como implica la metáfora de Korzybski (1931), “el 
mapa no es el territorio”, y, en diálogo con el cuento de Borges 
compartido en el epígrafe, entendemos que mapear el diseño de 
políticas educativas no implica dar cuenta de sus 
implementaciones en el territorio. Al igual que un mapa 
propone caminos, que pueden ser tomados o no, las políticas 
implican itinerarios que en el territorio son retomados, 
traducidos, resistidos, apropiados. 

De este modo, planteamos que las políticas de inclusión de 
TIC en las escuelas no pueden ser pensadas en términos de 
éxito o fracaso, en todo caso siempre hay desafíos, deudas 
pendientes y también avances locales. Es decir, apropiaciones 
que hacen que las TIC se transformen en acompañantes de las 
trayectorias educativas, para que estas se desarrollen con el 
sentido que cada institución le imprime. 

El vertiginoso avance de las tecnologías solicita políticas 
públicas educativas de corto, mediano y largo plazo que se 
articulen en continuidad para generar una apropiación creativa 
de estas sin exclusiones. Un porcentaje significativo de los 
programas, las políticas y los proyectos orientados a la 
incorporación de TIC en las escuelas se basaron principalmente 
en iniciativas de corto plazo sin tiempos de adecuación 
sociotécnico-cultural. Este mapeo dio cuenta de las rupturas y 
continuidades en las políticas de inclusión de estas tecnologías. 
No obstante, en el terreno de las implementaciones, se 
observan ecos que trascienden los programas que les dieron 


origen, haciendo que las trayectorias de las políticas educativas 
tengan efectos a largo plazo cuando estas son apropiadas por 
las instituciones y sostenidas por sus actores. De cualquier 
modo, en este movimiento se hace evidente la necesidad de 
programas a largo plazo que acompañen y sostengan los 
procesos de democratización de las TIC en el contexto de una 
sociedad altamente desigual. 
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1. Desde el modelo top-down, las políticas se analizan desde una perspectiva 
verticalista, mientras que el modelo bottom-up hace foco en la 
implementación teniendo en cuenta el rol de los llamados “burócratas al 
nivel de calle”, considerados los verdaderos policy makers ('hacedores de 
política”) según Lipsky (1971). También se reconoce la incidencia de los 
ciudadanos y las organizaciones civiles que participan en determinada 
política pública (Sabatier, 1986). « 

2. En cuanto símbolos condensados, las políticas nos permiten reflexionar 
sobre aspectos que estructuran a la sociedad investigada. « 

3. Esta conceptualización de la mediación se basa en tres líneas teóricas, la 
primera vinculada a la antropología simbólica de Geertz (2003), quien 
puso de relieve la participación activa de los sujetos en la interpretación 
de los sistemas culturales, que los constituyen y al mismo tiempo 
colaboran a construir y transmitir. La segunda refiere a las redefiniciones 
de la categoría acción social, inspiradas en los trabajos de Bourdieu (2007) 
en torno al par conceptual habitus/campo y de Giddens (2006) sobre la 
relación entre agencia/estructura. Finalmente, la tercera se vincula a las 
reformulaciones en torno a la idea de poder presentes en la obra de 
Foucault (1992), quien propone hablar de relaciones de poder, dado que 
este no es una sustancia ni un atributo que se posee, sino que se ejerce, 
sin reprimir necesariamente, produciendo y creando. « 

4. Véase www.educ.ar. « 

5. Perteneciente al Frente para la Victoria, una coalición política de 
orientación peronista, fundada en 2003. « 

6. A partir de 2002, tuvimos esta denominación vigente, hasta 2007, año en 
el cual se creó el Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación 
Productiva (Decreto 21/2007) y pasamos a la denominación Ministerio 
Nacional de Educación. « 

7. Para el nivel primario, la CNAD se complementó con los programas 
Fortalecimiento Pedagógico de las Escuelas del Programa Integral para la 
Igualdad Educativa (FOPIIE) y el Programa de Apoyo a la Política de 
Mejoramiento de la Equidad Educativa (PROMEDU). « 

8. Se trató de un proyecto llevado adelante por la organización homónima 
OLPC, gestada en el Instituto Tecnológico de Massachusetts (MIT), y su 
objetivo era fabricar y distribuir computadoras portátiles de bajo costo. « 

9. Véase Decreto n.* 459/2010; Resolución n.? 114/2010 del CFE; 
Resolución n.* 123/2010 - Anexo 1 del CFE. « 

10. Estos datos provienen de los trabajos de campo desarrollados en 
investigaciones previas de las autoras (Alucin, 2021; Serra et al., 2020). « 

11. Perteneciente al Frente para la Victoria. « 

12. Perteneciente a Cambiemos, una alianza que reunió a la Coalición Cívica 
ARI, Propuesta Republicana, la Unión Cívica Radical y otras fuerzas 
políticas. « 

13. Durante esta gestión, en 2015, el ministerio fue renombrado, pasó a 
denominarse Ministerio de Educación y Deporte ya que absorbió el área 
de Deportes, que dependía del Ministerio de Desarrollo Social. Luego en 
2017, la gestión de deportes pasó a la Secretaría General de la Presidencia 
y en 2018 volvió a ser renombrado como Ministerio de Educación, 
Cultura, Ciencia y Tecnología, ya que dichas dependencias pasan a su 
órbita. « 

14. Recordemos que las políticas anteriores alcanzaban al nivel primario y 
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32. 


secundario, haciendo especial énfasis en este último. « 

Programar.ar (https: //program.ar). « 

Ver la Resolución n.* 263/2015 del CFE y acciones desarrolladas por la 
iniciativa Program.ar de la Fundación Sadosky, dirigida a universidades 
nacionales en alianza con los institutos de formación docente 
provinciales. El informe final evaluativo sobre esta iniciativa puede ser 
consultado en goo.su/aOb2g. « 

Candidato del Frente de Todos, una coalición política de orientación 
peronista, surgida en el 2019. « 

En la etapa de aislamiento social preventivo y obligatorio (ASPO), las 
personas debieron permanecer en sus hogares, los negocios se 
mantuvieron cerrados, solo se permitió el funcionamiento de las 
actividades esenciales, y únicamente podían circular quienes tuvieran un 
permiso especial (Decreto n.* 297/2020). Mientras que, en la etapa de 
distanciamiento social preventivo y obligatorio (DISPO), se fueron 
recuperando actividades económicas y sociales, con cuidados y 
sosteniendo un monitoreo epidemiológico (Decreto n.* 168/2021). « 
Véase goo.su/nWgthE. « 

Se trata de un satélite perteneciente a la ARSAT, la empresa de 
telecomunicaciones del Estado argentino. Para más información véase 
www.arsat.com.ar. « 

Refiere a una alianza realizada en 2006, renombrada en 2021 como 
Frente Amplio Progresista, compuesto por distintas fuerzas políticas: el 
Partido Socialista, el Movimiento Libres del Sur, el Partido Demócrata 
Progresista, el partido GEN, Igualdad y Participación. Anteriormente 
formaba parte también la Unión Cívica Radical. « 


. Veáse goo.su/yZK7INp. « 
23. 


La ciudad de Villa Constitución tuvo algunas singularidades en el proceso. 
Por un lado, entre los aportes estatales y los privados (Fundación 
Acindar), se equipó a todas las escuelas de gestión estatal, de todos los 
niveles del sistema educativo. En ese marco, también, se desarrolló esta 
segunda etapa del Programa  Tramas Digitales, denominada 
“institucionalización”. « 


. Ver Resolución Ministerial en goo.su/5vDhly. « 

. Perteneciente al Partido Justicialista. « 

. Véase goo.su/JIRT. « 

. Véase goo.su/aC1hxW. « 

. Con intenciones de llegar al 100 % de la población, el programa prevé la 


construcción de 25 trazas troncales de 10, 40 y 100 gigas de ancho de 
banda (cubriendo 200 localidades y alcanzando a 2.757.803 habitantes), 
y la construcción de 30 nodos de acceso por radio enlace de alta 
capacidad para otras 165 localidades (436.734 personas). A su vez, el 
programa propone respuestas focalizadas a 134 barrios de las ciudades de 
Rosario y Santa Fe (Maissonave et al., 2021). « 


. Veáse goo.su/O6hIR. « 
30. 
31. 


Véase goo.su/nqHUP. « 

Foucault (2006) define la gubernamentalidad como un entramado de 
dimensiones epistémicas, morales y tecnologías de poder, que permite 
consolidar racionalidades de gobierno que producen subjetividades. « 

En los diarios se replican las noticias que dan cuenta de este fenómeno. 
Véase Rosario3 (2021). + 


Segunda parte 


V. Apropiación y uso de tecnología 
desde un enfoque sociocultural del 
aprendizaje 


Analía Salsa, Ivana Noguera, Matías Fernández Ruiz, 
Migdalia Padilla y Andrea Taverna 


La tecnología forma parte de la vida cotidiana de los niños y las 
niñas, en muchos y diversos contextos sociales, culturales y 
materiales. En la actualidad, los artefactos digitales coexisten 
con los materiales didácticos tradicionales, diversificando y 
enriqueciendo los contextos de aprendizaje. Sin embargo, ¿se 
los integra como oportunidad de enseñanza y aprendizaje?, 
¿cómo lograr que los niños y las niñas reconozcan las 
posibilidades comunicativas y cognitivas de una herramienta 
cultural tan variada y compleja?, ¿cómo acercar a los 
aprendices a prácticas de apropiación y uso de tecnología? 
Nuestro punto de partida es una concepción del 
aprendizaje desde un marco sociocultural como un proceso 
multimedial, multimodal, situado e interactivo. Multimedial 
porque el aprendizaje tiene lugar a través de una variedad de 
medios y formatos, algunos de los cuales utilizan la tecnología 
como soporte. Multimodal ya que tiene lugar a través de todas 
las modalidades perceptuales (Kress, 2010), algunas de ellas 
ignoradas si el foco de atención se centra exclusivamente en el 
lenguaje oral y escrito. Situado e interactivo porque precisa 
anclarse en contextos de actividad y comunicación relevantes, 
en los que se reconozca la importancia de los saberes que niñas 


y niños traen consigo, de los bienes culturales de las sociedades 
en las que viven y de la colaboración de las personas próximas, 
significativas en sus vidas (Bronfenbrenner, 2002; Rogoff, 
2012; Vygotsky, 1978). Si los niños y las niñas disponen de una 
caja de herramientas adecuada y variada, multimedial y 
multimodal, pueden aprovechar al máximo las oportunidades 
de aprendizaje que les ofrece su entorno (Teubal € Guberman, 
2014). 

Ahora bien, sería ilusorio pensar que, por sí sola, la 
tecnología puede modificar de manera positiva (o negativa) los 
aprendizajes: su impacto dependerá del contexto y de las 
condiciones de su utilización (Martí, 2003). Para apropiarse de 
la tecnología como herramienta cultural que habilite extender, 
compartir y regular los procesos y contenidos cognitivos (Clark, 
1997; Donald, 1991), no se trataría de aprender primero sus 
reglas y formas de funcionamiento para llegar a usarla después; 
el aprendizaje emerge y las normas se sistematizan al ser 
convocadas por usos, necesidades, posibilidades. Aunque el uso 
de cualquier herramienta no resulta obvio para los aprendices, 
no se trata de “enseñar” las herramientas, sino de utilizarlas: es 
así como se aprenden (Teubal € Guberman, 2014). 

Si nos centramos en las tecnologías digitales, estas pueden 
habilitar distintos usos en la infancia. Comunicar, resolver 
problemas y situaciones desafiantes, registrar otras cosas O 
eventos, jugar (en soledad o acompañados, física y 
virtualmente), entretener, crear. En un principio estos usos 
pueden ser poco convencionales, parciales y, en este sentido, 
precisan estar andamiados de muchas maneras. No obstante, 
gracias a la participación y la colaboración entre personas con 
diferentes experiencias y grados de experticia, la actividad 
conjunta promueve las capacidades de los que toman parte, 
junto con el conocimiento de la actividad y la apropiación de 
las herramientas que se usan como mediadores durante ella. El 
problema pasa a ser, entonces, cómo los modos de 


participación de las personas cambian en la actividad, desde 
modos de participación relativamente periféricos limitados a la 
observación y ligados a funciones secundarias, hasta, algunas 
veces, asumir la responsabilidad de organizar dichas 
actividades (Rogoff, 1997, 2012). 

Una revisión del concepto de “apropiación”, primero desde 
el enfoque de la psicología del desarrollo y luego desde las 
ciencias de la computación, nos permitirá reflexionar acerca de 
sus implicancias en el uso de tecnología y delinear posibles 
respuestas a los interrogantes con los que iniciamos este 
capítulo. 


Apropiación desde un enfoque sociocultural 
Un importante número de investigaciones en psicología del 
desarrollo han centrado la atención en el individuo o el 
ambiente como unidades de análisis separadas y aisladas. Por 
ejemplo, cómo los adultos enseñan a los miembros más 
pequeños de su comunidad o cómo los más pequeños 
construyen la realidad. Sin embargo, el individuo y el ambiente 
se definen mutuamente. Para el enfoque sociocultural, resulta 
un panorama incompleto centrarse en el individuo o en la 
interacción social sin considerar la actividad cultural donde se 
desenvuelven las acciones individuales e interpersonales 
(Bronfenbrenner, 2002; Vygotsky, 1978). Todo proceso de 
enseñanza y aprendizaje, incluyendo los procesos de 
apropiación de tecnología, tiene lugar en realidades 
socioculturales específicas que llevan a pensar en los sentidos 
que los individuos y los grupos les asignan (Winocur, 2007). 
Estos sentidos, valores y normas que dan fundamento a 
una comunidad no están solo en la mente de las personas, sino 
en las prácticas mismas que implican modos específicos de 
relaciones sociales. Las prácticas se constituyen en medio, 
resultado y condición previa para el pensamiento. Para estudiar 
las actividades cognitivas de los individuos, es esencial 


considerarlas en el contexto sociocultural en el que está 
inmerso su pensamiento. Toda actividad humana se debe 
comprender relacionalmente, es decir, en relación con su 
contexto (Cole, 2003; Rogoff, 1993). 

Las prácticas culturales condicionan los modos en que se 
estructuran los problemas y las formas de pensar en función de 
los valores y las metas de cada comunidad, así como delimitan 
los instrumentos, los caminos y las instituciones valoradas para 
resolver dichos problemas. Comprender el aprendizaje desde 
una perspectiva sociocultural implica asumir sus múltiples 
direcciones en lugar de aceptar la premisa de un punto final 
ideal y único. El aprendizaje siempre implica una meta, dado 
que consiste en un progreso hacia conocimientos y habilidades 
que se valoran. No obstante, los sistemas de valores y las metas 
son diversos y requieren que prestemos atención a las 
características específicas que adquieren en cada circunstancia 
local (Rogoff, 1993, 2012). 

En el enfoque sociocultural desarrollado por Bárbara 
Rogoff (1993, 1995, 2012), el carácter mutuamente 
constituyente de los procesos implicados en las prácticas 
culturales es un eje central. Esta investigadora ha propuesto 
como unidad de análisis la actividad o el evento, buscando 
reformular la visión clásica de la relación individuo-entorno 
físico/cultural, evidenciando la implicancia de uno en el otro. 
Desde esta noción se incorporan tanto las contribuciones 
activas y dinámicas de los individuos y de otros miembros del 
grupo como los materiales, las tradiciones históricas y sus 
transformaciones. 

Desde esta perspectiva la actividad es analizada en tres 
planos interconectados: el apprenticeship (aprendizaje), la 
participación guiada y la apropiación participativa, entendidos 
como procesos imbricados que se despliegan en diferentes 
planos y a partir de los cuales se organiza la actividad. Estos 
planos son inseparables, y, si bien pueden ser utilizados 


individualmente como foco de análisis en diferentes momentos, 
los planos restantes se mantienen en el fondo del análisis. A 
continuación, desarrollaremos estos procesos, para luego 
focalizar nuestra atención en la apropiación. 

El apprenticeship facilita un modelo en un plano de 
actividad comunitaria que supone la presencia de individuos 
activos que participan con otros en una actividad culturalmente 
organizada. Este plano se basa en la organización de prácticas 
por parte de los miembros más antiguos del grupo, 
promoviendo la participación creciente de los sujetos menos 
experimentados y teniendo como propósito el desarrollo de una 
participación madura en la actividad. Este concepto implica 
algo más que díadas (experto-novato): supone la participación 
activa en pequeños grupos con especialización de roles, 
participación orientada a la consecución de metas culturales 
que relacionan al grupo con otros ajenos a él. Se trata de un 
sistema de implicaciones y acuerdos en el que las personas se 
integran en una actividad cultural, mediante la cual los 
aprendices se convierten en participantes cada vez más 
responsables. Este plano de la actividad comunitaria se basa en 
la metáfora del aprendizaje artesano: del mismo modo que en 
el aprendizaje de oficios, la participación de los aprendices en 
diferentes prácticas, como la escolaridad y las actividades 
familiares, tiene como parte de su objetivo el desarrollo de la 
participación madura en las actividades de su comunidad. 

La participación guiada refiere a los procesos y sistemas de 
implicación mutua entre los individuos que se comunican en 
una actividad, coordinando sus acciones en cuanto participan 
en una actividad colectiva social y culturalmente estructurada. 
El término “participación” se refiere a la observación e 
implicación efectiva de un individuo en una actividad, mientras 
que el término “guiada” refiere a la dirección ofrecida por la 
cultura, los valores sociales y los otros miembros del grupo. 
Este proceso pone el foco en las interacciones y los vínculos 


interpersonales, existiendo una gran variedad de situaciones de 
interacción, por lo que la participación guiada puede ser tácita 
o explícita, cara a cara o a distancia, incluir intenciones 
deliberadas de instruir y comentarios o acciones incidentales. 
Por ello, los procesos de comunicación y coordinación de 
esfuerzos son centrales y se dan en el curso de la participación 
en esfuerzos compartidos; cuando las personas intentan llevar 
algo a cabo, su actividad está dirigida y no es aleatoria o sin 
propósito. Se trata de un proceso interpersonal en el que las 
personas manejan sus propios roles y los de otros, 
estructurando situaciones en las que observan y participan en 
actividades culturales. Aun cuando un niño trabaja solo, por 
ejemplo, explorando una aplicación de software, está 
participando de la actividad guiado por el docente, el grupo de 
clase y la familia, que lo ayudan a llevar a cabo la tarea. 

Más recientemente,  Correa-Chávez et al (2015) 
introdujeron un tipo particular de participación guiada, el 
aprendizaje mediante participación intensa en 
comunidades, profundizando en la exploración de cómo 
las niñas y los niños aprenden a través de las prácticas 
cotidianas, siempre atendiendo al enclave comunitario y 
cultural en que se sitúan estas prácticas y al que se 
incorporan como miembros. La idea de participación aquí 
requiere atención hacia las actividades en las que la niñez 
participa —incluyendo actividades culturalmente organizadas y 
varias formas de interacción social, con esfuerzos tanto tácitos 
como explícitos para guiar el aprendizaje-—. 

La apropiación participativa hace referencia al modo en 
que los individuos se transforman a sí mismos, a su 
comprensión y responsabilidad a través de su participación en 
una actividad, preparándose durante el proceso para 
participaciones futuras en actividades relacionadas. Este plano 
es el proceso individual/personal del análisis de la actividad 


sociocultural por el cual, a través de su participación y del 
compromiso con una actividad, los individuos cambian y 
manejan una situación ulterior de la forma aprendida en su 
participación en la situación previa. En este sentido, Rogoff 
enfatiza que se trata de un proceso de conversión más que de 
adquisición. La apropiación participativa implica una 
perspectiva en la que los niños y las niñas y sus compañeros y 
compañeras sociales son interdependientes y sus roles son 
activos y dinámicos. Al comprometerse con una actividad 
participando de su significado, las personas hacen 
contribuciones continuas; por lo tanto, el contexto también se 
modifica con la apropiación. 

El concepto de “apropiación participativa” pone en 
discusión la idea de internalización vygotskyana, debido a que 
evidencia una separación entre un momento interpersonal y 
otro intrapersonal que induce a pensar en procesos de pasaje de 
contenidos de un exterior a un interior. Tal idea podría traer 
aparejado un carácter escisionista que tendría consecuencias 
psicoeducativas relacionadas a una pedagogía de tipo 
instruccional. En cambio, según Rogoff (1995), la persona que 
participa en una actividad es parte de esta y no se puede 
separar de ella. La apropiación es un proceso que precede a la 
transformación en términos de cambio y desarrollo, tanto del 
aprendiz como de la actividad, la herramienta o el concepto del 
cual se apropia. 

En cualquier práctica cultural, coexisten estos tres planos 
de la actividad. De acuerdo a cuál sea el interés del análisis, 
podría ponerse mayor atención en uno u otro plano, pero sin 
olvidar la existencia de los otros. En el presente capítulo, nos 
interesa el plano personal, la apropiación como un proceso de 
transformación dentro de acontecimientos inmersos en un 
contexto cultural y social, por lo cual la consideración de la 
tecnología como herramienta en las actividades socioculturales 
actuales resulta ineludible. Ahora bien, ¿es posible la 


apropiación participativa de tecnología? Y, si es posible, ¿cómo 
ocurre? 


Apropiación desde las ciencias de la computación 

La noción de “apropiación creativa de tecnología” en las 
ciencias de la computación ha sido abordada tradicionalmente 
en el marco del proceso de diseño como la transformación de 
los sistemas de información después de ser implementados para 
cumplir nuevos objetivos y necesidades de los usuarios. Desde 
este mismo campo, perspectivas socioculturales con base en la 
etnografía conciben la apropiación de tecnología como 
apropiación cultural (e. g. DeSanctis £ Poole, 1994; Dourish, 
2003; Lindtner et al., 2012) puesto que no se trata simplemente 
de una cuestión de reutilización inesperada o de 
transformación instrumental, sino que es esencialmente una 
cuestión de reencontrar tecnologías, es decir, de encontrar 
nuevas formas significativas cuando se utilizan en el contexto 
de las prácticas y necesidades locales. El uso de la tecnología 
adquiere resonancias y significados particulares en diferentes 
escenarios, y este proceso de encontrar la tecnología con 
significados específicos, fuera del proceso de diseño, es una 
forma de apropiación. El concepto de “apropiación creativa” 
descansa, así, en la intersección entre el diseño tecnológico y la 
práctica social. 

Al respecto, Martínez et al. (2017) proponen una distinción 
entre la apropiación tecnológica adoptada o reproductiva y la 
apropiación adaptada o creativa. La primera hace referencia a 
un aprendizaje sobre el uso de una tecnología según los fines 
para los que esta fue pensada y desarrollada, entendiéndose 
como un instrumento que comprender y aprender para 
posteriormente utilizar siguiendo los parámetros pensados a 
priori en su diseño. Esto sucede ignorando posibles aportes u 
obstáculos contextuales o  intersubjetivos ajenos a lo 
tecnológico que puedan influir en el proceso de apropiación, 


como si se tratara de un fenómeno cuasiautónomo donde los 
artefactos tecnológicos existirían en sí mismos y no como 
producto de las estrategias y relaciones sociales que configuran 
los entornos de aprendizaje. Por otro lado, la apropiación 
tecnológica adaptada o creativa remite a la utilización de una 
tecnología ya existente, diseñada por otros, pero cuyos usos y 
prácticas no son necesariamente las planificadas en su 
concepción original. Esta divergencia no implica la creación de 
una tecnología nueva, sino la realización de usos y prácticas 
alternativos a los pensados de antemano en el desarrollo de 
esta en función de las necesidades de los usuarios. !*! 

Ahora bien, estas categorías no son mutuamente 
excluyentes. Acceder al conocimiento acerca del uso 
convencional de un artefacto tecnológico puede ser un paso 
clave para proponer prácticas innovadoras en torno a él. Los 
usuarios necesitan alcanzar un dominio básico de la tecnología 
que apropiar para poder aprovechar plenamente su potencial. 
Una vez logrado este umbral, se podrán generar nuevos 
sentidos en relación con las necesidades del sujeto o la 
comunidad y el contexto de su uso, pasando de una instancia 
inicial de apropiación reproductiva a un acercamiento creativo. 
Entonces, la apropiación incluye tanto el uso competente de 
objetos tecnológicos por parte de los sujetos, como la 
adaptación creativa de estos a sus propias necesidades, en el 
marco de proyectos de autonomía individual y colectiva 
(Morales, 2009). 

Estas ideas son afines a las aproximaciones socioculturales 
al uso de tecnología que provienen de la psicología del 
desarrollo, las que sugieren que una tecnología dada toma su 
forma y sentido en la actividad conjunta. De esta manera, una 
“tecnología-en-uso” no es un artefacto estable con 
características fijas, independientes de la práctica. En cambio, 
las personas construyen características esenciales de las 
herramientas al trabajar con ellas (Overdijk € Van Diggelen, 


2006), al usarlas y, a la vez, aprehenderlas. 

La apropiación creativa de tecnología ocurre cuando 
alguien la pone en uso en una actividad dirigida a un fin, en 
cuanto las propiedades de dicha tecnología y los actos 
necesarios para alcanzar la meta mediante ella no son 
familiares. Para ello, es menester que el individuo dé un 
sentido a las propiedades de la herramienta y que encuentre un 
“modo de hacer” apropiado para la actividad. Este mismo 
proceso de apropiación puede darse a nivel grupal (Overdijk €: 
Van Diggelen, 2006), acercando así las nociones de 
“apropiación participativa” y de “apropiación creativa”. El 
acercamiento a una tecnología y su apropiación por parte de un 
grupo social son mediados por entornos prácticos, espacios de 
presencia y la participación del grupo en donde circulan las 
representaciones y prácticas compartidas (Martínez et al., 
2017). Distintas perspectivas ponen el énfasis de la apropiación 
en la relevancia del contexto cultural, social e histórico en el 
cual se establece la relación entre los actores y las tecnologías. 
Raad (2006), para quien estas últimas están vinculadas a 
procesos integrales y complejos, considera que el análisis de la 
apropiación precisa contemplar variables culturales, sociales, 
económicas y políticas. 

Ahora bien, la apropiación de tecnología no se refiere 
simplemente a la adquisición de conocimiento sobre un objeto 
o un proceso tecnológico. Supone una transformación 
simultánea del usuario (aprendiz) y de la tecnología en sí. Este 
proceso no solo causa un cambio en el nivel de conocimiento y 
habilidades del usuario, sino en las propiedades de la 
tecnología. Es decir, la transformación mutua es central. Este 
concepto implica un proceso de construcción social en el cual 
las acciones y los pensamientos del usuario tecnológico se 
transforman a partir de la interacción con el objeto tecnológico, 
mientras que, al mismo tiempo, el sentido y los efectos del 
objeto son moldeados por las acciones del usuario (Overdijk 8 


Van Diggelen, 2006). De este modo, volvemos a acercarnos a la 
noción de “apropiación participativa” (Correa-Chávez et al., 
2015; Rogoff, 1995), en este caso de tecnología, de acuerdo a 
la cual los individuos cambian a través de su involucramiento 
durante el uso. Este proceso de cotransformación prepara 
además a los usuarios/aprendices para involucrarse en los 
procesos tecnológicos de su tiempo, los que se desarrollan en 
actividades sociales culturalmente organizadas. En este punto, 
surge la pregunta acerca de cómo acompañar la participación 
cambiante de los aprendices en las prácticas de apropiación y 
uso de tecnología. 


¿Cómo acercar a niños y niñas a prácticas de 
apropiación y uso de tecnología? 

Desde el enfoque que proponemos en este capítulo, la 
apropiación y el uso de tecnología en contextos escolares, pero 
también en la vida cotidiana, requieren combinar práctica 
contextualizada con participación guiada. La práctica 
contextualizada (Teubal € Guberman, 2014) es aquella que 
está al servicio de un objetivo significativo para quienes 
participan en ella. Por ejemplo, en la escuela, usar una 
aplicación de mapas en la web, tal como Google Maps, para 
armar diferentes itinerarios antes de una salida escolar y 
durante ella. Las principales ventajas de la práctica 
contextualizada son el empoderamiento de los aprendices 
(Freire, 2005), el incremento de su motivación para el 
aprendizaje y la probabilidad de transferencia del conocimiento 
a nuevas situaciones y contextos. Teubal y Guberman (2014) 
recuperan la noción de “empoderamiento”, entendiendo que, al 
brindar a los aprendices un mayor acceso a variadas 
herramientas culturales, se marcaría una diferencia en su 
capacidad para resolver problemas en diversos ámbitos, para 
disponer y explotar recursos para formular sus propias ideas y 
proyectos y para acceder a los que otros formulan. 


La participación guiada transforma la práctica 
contextualizada en una actividad colectiva con una 
intervención activa de tutores que ayudan a los aprendices a 
actuar y les aclaran los contenidos y procedimientos que se 
están aprendiendo (en nuestro ejemplo, cómo introducir el 
lugar de destino y visibilizar diversos trayectos). La función del 
tutor, que no siempre es el adulto más próximo, sino también 
un par más experto (hermano/a, compañero/a), es servir de 
modelo, si es necesario, así como apoyar la práctica autónoma 
de los aprendices, valorar y retroalimentar sus contribuciones, 
y generar un clima de confianza que posibilite el despliegue de 
acciones, ensayos, intentos (Rogoff, 1995, 2012). 

Asimismo, es preciso dar lugar a la voz de los propios 
niños y niñas, para que expliquen qué quieren significar con 
sus acciones, qué decisiones toman, qué metas se proponen (si 
es que lo hicieron) y qué procedimientos llevan adelante, y 
discutir con ellos acerca de la eficacia de sus acciones y 
decisiones, ofrecerles alternativas y recuperar con posterioridad 
sus ensayos para mejorarlos. Aun cuando se interactúa a través 
de una pantalla, se conoce y se aprende siempre de “cuerpo 
presente” (Ackermann, 2015). Y, cuando se participa con otras 
personas poniendo en juego las propias experiencias, 
preferencias, puntos de vista, estos procesos ocurren de manera 
más plena. 

La combinación entre práctica contextualizada y 
participación guiada, recuperando las perspectivas de los 
propios niños y niñas sobre sus aprendizajes, nos permite 
plantear la apropiación y el uso de tecnología en el marco de 
un proceso que, como mencionamos al inicio del capítulo, 
promueve la extensión, el intercambio y la regulación mental 
(Teubal, 2010). Como con cualquier otra herramienta cultural, 
la apropiación de tecnología en su función de extensión mental 
se vincula con la ampliación de la capacidad de procesamiento, 
la ejecución de acciones, la resolución y el planteamiento de 


nuevos problemas que no serían posibles sin ella, así como el 
aumento de la eficiencia de las funciones mentales (Clark, 
1997; Olson, 1999). Además, el despliegue de recursos propios 
y colectivos permite ensayar respuestas superadoras ante 
situaciones en las que las formas vigentes de resolver y actuar 
no satisfacen. 

En relación con su función de intercambio mental, las 
herramientas tecnológicas constituyen una base para la 
comunicación social, permiten compartir información y estados 
mentales con otros, así como enviar o recuperar información en 
diferentes momentos y lugares (Donald, 1991; Salsa 8: Peralta, 
2010). De este modo, promueven en las comunidades la 
producción, preservación y transmisión del patrimonio cultural 
tanto material como inmaterial entre generaciones. 

Con respecto a la regulación mental, estas herramientas 
ayudan a organizar, precisar, manipular y modificar el 
pensamiento. Además de un hacer, la apropiación y el uso de 
tecnología involucran diversas formas y grados de regulación 
de ese hacer y de sus productos. En este sentido, implican 
procesos cognitivos y metacognitivos, como la anticipación de 
resultados, la supervisión del proceso de resolución de una 
tarea y la evaluación de los productos realizados (Martí, 2005). 

De estas potencialidades, se desprende que la apropiación 
y el uso de tecnología no se reducen al dominio instrumental 
de una herramienta y de los principios y las reglas que la 
organizan. Por el contrario, el desafío de las prácticas de 
aprendizaje reside en lograr que los aprendices se apropien de 
un conjunto amplio e interconectado de recursos para elaborar, 
construir, comunicar y revisar significados al usar una 
herramienta tecnológica. El propósito de este proceso debería 
ser dominar la comprensión y el uso de la herramienta de 
modo intencional, autorregulado, flexible y eficaz para 
potenciar la participación en toda clase de práctica cultural. 

Finalmente, las actividades maximizan su potencial de 


aprendizaje cuando han sido elegidas y se ajustan a los 
intereses de niños y niñas. Y cuando constituyen un cierto 
desafío para ellos. Ese es el reto que precisa enfrentar cualquier 
actividad que se proponga el uso de tecnologías digitales, para 
que ese uso se convierta en un proceso de apropiación creativa, 
con sentido para niños y niñas. Si esto sucede, los aprendices 
transforman su comprensión y su responsabilidad a través de su 
propia participación. Al comprometerse con una actividad 
determinada, partiendo de su significado, las personas hacen 
necesariamente contribuciones continuas ya sea a través de 
acciones concretas o ampliando las ideas de los otros. 


Más allá de lo reproductivo 

En este capítulo avanzamos hacia un marco conceptual 
transdisciplinario desde el cual repensar la integración de 
tecnologías en las prácticas escolares y cotidianas. Un análisis 
en profundidad del aprendizaje en contextos formales y no 
formales en los que intervienen artefactos tecnológicos y de los 
conocimientos que niños y niñas evidencian en esos contextos 
concretos de uso enriquecería los debates que se dan 
actualmente tanto en psicología como en las ciencias de la 
computación. 

Ahora bien, para ello, es necesario trascender la 
concepción de la apropiación como reproducción de un saber 
práctico acerca de los artefactos disponibles en una situación 
de aplicación, para poner el foco en las posibilidades creativas 
y transformadoras que se desprenden de su uso. Al entender 
estas situaciones de aprendizaje como instancias de interacción 
mediada cuyos componentes son indisociables (el sujeto que 
aprende, quien enseña, y el artefacto tecnológico, insertos en 
un contexto material e histórico determinado), podrían darse 
consecuencias entrelazadas en todos los niveles: la función 
diseñada originalmente para el artefacto podría adaptarse a las 
necesidades y costumbres de una comunidad, o incluso podrían 


crearse nuevas tecnologías; los sujetos participantes podrían 
acceder a nuevas formas de regular su participación en la 
sociedad y su ¡intercambio con otros, a partir del 
empoderamiento que supone el uso autónomo de herramientas 
culturales; incluso las mismas prácticas culturales podrían 
modificarse en función de la creación de nuevas herramientas o 
formas de intercambio, por ejemplo, a través de la 
diversificación de estrategias de enseñanza-aprendizaje. 

Esta posibilidad pone en juego la dimensión temporal 
como un entramado integrado, donde los acontecimientos 
actuales son extensiones de otros anteriores, y se dirigen a 
metas aún no alcanzadas, desplegándose en el tiempo (Rogoff, 
1993). Es decir, el uso contextualizado en el presente de un 
artefacto tecnológico previamente desarrollado, ajustado a los 
sentidos e intereses construidos a lo largo de la historia de una 
comunidad, puede habilitar caminos novedosos a futuro. 

En esta línea, las inquietudes de los educadores sobre la 
base de sus prácticas y los resultados de las investigaciones en 
el ámbito del aprendizaje formal y no formal podrían abrir 
nuevos interrogantes para estudios futuros sobre la apropiación 
y el uso de tecnología desde una perspectiva dinámica, situada 
y mediada del aprendizaje y el desarrollo. 
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cultural para el desarrollo sostenible/sustentable y no excluyente. « 


VI. La interacción sociocognitiva: su 
aporte a la construcción de 
conocimiento 


Nadia Peralta, Mariano Castellaro, Olga Peralta, 
María Agustina Tuzinkievicz y Florencia Mareovich 


Interacción sociocognitiva temprana. La lectura 
compartida en el hogar 

Los primeros vínculos que entablan los seres humanos, incluso 
antes de su nacimiento, se sostienen con los/as adultos/as 
encargados/as de su crianza. Los/as recién nacidos/as están 
orientados socialmente desde el comienzo y llegan al mundo 
con sistemas expresivos reflejos que tienen una significación 
para su entorno: sonrisas, llantos, gestos de malestar o placidez 
(Riviére, 2003; Rochat, 2004). 

Las madres y los padres, por su parte, intentan 
comunicarse con sus bebés llamando su atención y 
estimulándolos a partir de los sentidos (Español, 2010). Los/as 
adultos/as interpretan las conductas de los/as bebés 
atribuyéndoles intención y significado. Si el/la bebé llora, la 
madre interpretará que tiene hambre; si hace una mueca, 
interpretará una sonrisa. Se ha establecido que las madres 
conciben una amplia gama de acciones y vocalizaciones del/la 
bebé como respuestas a sus intervenciones (Snow, 1977). Esta 
atribución sirve como molde, favoreciendo el desarrollo de 
verdaderas intenciones humanas (Riviére, 2003; Vygotsky, 
1988). 


Según Bruner (1975), desde los primeros momentos de la 
vida, los/as cuidadores/as organizan las interacciones con los/ 
as bebés en rutinas específicas; a estas rutinas las llamó 
“formatos”, es decir, patrones de acción conjunta, simples y 
recurrentes. Estas interacciones tienen expectativas claras y 
compartidas que propician un intercambio organizado a edades 
muy tempranas. Hay diversos tipos de formatos, como hora de 
comer, baño, juego, lectura compartida, entre otros. La 
reiteración de esos formatos posibilita que las rutinas sean más 
predecibles, lo que se acompaña con una mayor y más 
pertinente participación (Rohlfing et al., 2016; Rossmanith et 
al., 2014). 

Desde los 3 a los 6 meses de edad, los/as bebés comienzan 
a mostrar conductas como seguir la mirada de otro/a, girar la 
cabeza y señalar (Mundy € Sigman, 2006; Scaife € Bruner, 
1975), lo que propicia el establecimiento de episodios de 
atención conjunta que se consolidan hacia los 9 meses 
(Baldwin, 1991). Así, las miradas compartidas se extienden al 
entorno y los/as bebés y adultos/as pueden participar de 
intercambios, no solo diádicos, sino triádicos: adulto-bebé- 
objeto. 

La atención conjunta orientada hacia objetos del entorno 
favorece el establecimiento de un tipo de formato particular: la 
lectura compartida. Estudios clásicos han señalado que este 
formato tiene una estructura particular diferente a otras 
rutinas, que permite al/la niño/a participar de intercambios 
dialógicos mucho antes de poder hablar de manera fluida 
(Ninio €: Bruner, 1978; Peralta, 1995). 

La interacción con libros ilustrados tiene un impacto muy 
positivo en el desarrollo cognitivo y del lenguaje oral y escrito 
(Bus et al., 1995; Grolig; 2020; Hjetland et al., 2019). Las 
madres y los padres utilizan más variedad de vocabulario, 
tendiendo a nombrar más objetos, y un lenguaje dirigido al/la 
bebé más complejo en la lectura compartida que en el juego o 


la hora de comer (Dowdall et al., 2020; Montag, 2019; Ninio € 
Bruner, 1978). Por otro lado, en este tipo de actividad, los/as 
adultos/as presentan información descontextualizada que va 
más allá del contexto inmediato, propiciando un 
distanciamiento cognitivo y el desarrollo representacional 
(Sigel, 1997). 

En un estudio longitudinal de caso único, Ninio y Bruner 
(1978) registraron la interacción de una madre con su hijo 
desde los 9 a los 18 meses de edad. A los 11 meses del bebé, la 
díada tomaba turnos en la conversación, mostrando una 
interacción de carácter dialógico. Otras investigaciones han 
señalado que las madres responden a las acciones y 
vocalizaciones de sus  hijos/as utilizando estrategias 
comunicacionales variadas, como etiquetar, preguntar y señalar 
imágenes (Rossmanith et al., 2014; Sénéchal et al., 1995). 

En una investigación reciente, estudiamos la estructura de 
la interacción madre-bebé en diversas rutinas en el hogar. Se 
filmaron y analizaron distintas rutinas cotidianas (baño, juego 
o comida) y un momento de lectura compartida. El objetivo del 
trabajo consistía en describir y comparar los estilos de 
interacción de madres y sus bebés de 9 meses a fin de conocer 
si la lectura compartida tiene una estructura interactiva 
definida ya a esta temprana edad. Los resultados señalaron que 
las madres presentan un estilo más dialógico durante la lectura 
y más directivo durante otras actividades cotidianas. Los datos 
muestran que las madres organizan en el primer año de vida la 
lectura compartida y, a partir de su guía, los/as bebés 
desarrollan acciones y vocalizaciones convencionales hacia los 
libros. 

Es fundamental destacar que tener libros en casa no 
garantiza de por sí una situación enriquecedora ya que los/as 
bebés y niños/as pueden tratarlos como otros objetos, como los 
juguetes para manipular, lo que puede oscurecer su estatus 
simbólico (Sierschynski et al., 2014; Torr, 2020). Es crucial que 


un/a lector/a más experimentado acompañe a los/as 
pequeños/as en el encuentro con los libros (Ganea et al., 2008; 
Hoffman €: Cassano, 2013). 

La lectura compartida pone al/la bebé en contacto con la 
letra impresa y con el modo de tratamiento hacia los libros, 
como en qué posición deben colocarse o qué acciones se deben 
realizar sobre ellos. También esta situación expone a los/as 
bebés a un tipo de representación simbólica: las imágenes. 
Diversos estudios han mostrado que los/as adultos/as prefieren 
libros sencillos con imágenes realistas y sin texto en las 
sesiones de lectura (Murray € Egan, 2014; Peralta, 1995). 
Probablemente, esta elección se basa en el supuesto de que este 
tipo de imágenes son símbolos sencillos y accesibles para los/as 
bebés. 

Sin embargo, una amplia línea de investigación ha 
demostrado que las imágenes son objetos simbólicos y que su 
comprensión temprana es un verdadero desafío cognitivo 
(Peralta et al., 2013). Los/as pequeños/as tienen dificultades 
para establecer vínculos simbólicos entre las imágenes y sus 
referentes, esto se refleja en su tendencia a intentar tomar los 
objetos representados (DeLoache et al., 1998; Perner, 1991). Es 
decir, los/as niños/as reconocen los objetos representados, 
pero no comprenden la función simbólica de sus 
imágenes. 

La exploración física de las imágenes es muy común a los 9 
meses de edad, y disminuye paulatinamente hasta ser casi 
inexistente a los 19 meses, edad en la que comienzan a 
establecer vínculos simbólicos más específicos entre las 
imágenes y sus referentes. Así decrecen las conductas 
manipulativas hacia los libros (tirar, morder, arrojar) y 
aumentan las conductas convencionales (pasar página, nombrar 
objetos y señalar) (Lamme € Packer, 1986; Rossmanith et al., 
2014). Este cambio en relación con los libros coincide con un 
aumento de la actividad de los/as pequeños/as en las sesiones 


de lectura (Lamme €: Packer, 1986; Rossmanith et al., 2014). 

Analizando las intervenciones de los/as bebés de 9 meses 
en situaciones de lectura compartida con sus madres 
(Mareovich et al., 2023), encontramos a bebés sensorio- 
motrices en exploración, pero que evidencian un desarrollo 
simbólico incipiente. Realizamos un análisis descriptivo de las 
intervenciones de los/as bebés y encontramos que los/as bebés 
realizaban más acciones espontáneas que en respuesta a las 
intervenciones maternas. El análisis también mostró una 
preponderancia de las acciones de tipo manipulativo (e. g., 
agitar el libro, llevárselo a la boca, arrojarlo) en detrimento de 
las acciones convencionales (pasar página, señalar las imágenes 
que aparecen en el libro). 

Sin embargo, comparando la distribución de las acciones 
convencionales y manipulativas, encontramos que las acciones 
convencionales aumentaron significativamente en respuesta a 
una intervención materna. Estos datos sugieren que, a partir de 
la guía de las madres, los/as bebés pueden desplegar acciones 
convencionales ante los libros. Por otro lado, encontramos 
también acciones de exploración de las imágenes (intentar 
tomar elementos representados o tratar de chupar una manzana 
presente en una imagen). Este tipo de intervención podría 
señalar que los/as niños/as se encuentran en un proceso 
intermedio de desarrollo de la comprensión de imágenes como 
objetos simbólicos. Si bien reconocen los objetos representados, 
no comprenden aún la función simbólica de las imágenes. Estas 
acciones sobre las imágenes pueden interpretarse como un paso 
previo al gesto convencional de señalar. Los/as pequeños/as 
parecen reconocer los objetos representados, pero aún no 
establecen vínculos específicos entre imágenes y referentes. No 
comprenden, por ejemplo, que la imagen se parece al referente 
en forma y color, pero que no comparte otras características 
como la textura, el sabor, la temperatura (por eso intentan 
tomar los objetos representados o, incluso, comerlos). 


Las investigaciones reseñadas evidencian la importancia de 
comenzar las rutinas de lectura con bebés preverbales ya que 
permiten la exposición a la letra impresa, al tratamiento 
convencional de los libros y a las imágenes como objetos 
simbólicos. Diversos estudios indican que la edad de inicio 
de la lectura compartida es un predictor de las habilidades 
lingúísticas posteriores (DeBaryshe, 1993; Lenhart et al., 
2021; Muhinyi € Rowe; 2019). En general, los/as bebés a los 
que se les lee antes de los 12 meses superan a sus compañeros/ 
as en experiencias posteriores de lectura, en particular en 
habilidades de lenguaje y lectoescritura. 

En este sentido, es importante resaltar que para que la 
interacción tenga un impacto positivo en el desarrollo cognitivo 
y lingúístico, el/la adulto/a tiene que calibrar sus intercambios 
y ajustarse al/la niño/a (Ates-Sen € Kiintay, 2015; Heller €: 
Rohlfing, 2017). Los/as adultos/as deben ser sensibles para 
detectar la zona de desarrollo potencial (Vygotsky, 1988) de 
sus niños/as y así poder andamiarlos (Wood et al., 1976). 
También, es usual que el/la adulto/a retroalimente los aportes 
de los/as pequeños/as en el momento de lectura (Peralta, 
1995). 

Las investigaciones desarrolladas hasta el momento con 
relación a la interacción con libros ilustrados en la niñez son 
muy abundantes (ver Fletcher € Reese, 2005). Sin embargo, 
son menos frecuentes aquellas que estudian este formato de 
interacción antes del año de vida (Muhinyi € Rowe, 2019; 
Ninio € Bruner, 1978; Sénéchal et al., 1995). Consideramos 
crucial, para conocer en profundidad este tipo de interacción 
sociocognitiva  bebé-adulto, estudiar cómo la lectura 
compartida se organiza en el seno de los vínculos sociales 
durante el primer año de vida. 

En suma, la lectura compartida como formato 
paradigmático nos señala que, más allá del entorno presente de 
los/as bebés y niños/as, lo central para el desarrollo son las 


características de los contextos interactivos. En los primeros 
momentos de la vida, las interacciones son mayormente 
asimétricas, sostenidas y guiadas por los/as cuidadores/as 
(generalmente madres o padres). Si bien los/as adultos/as 
funcionan como modelos en estos intercambios, estableciendo 
formatos propios de la cultura, es crucial propiciar una 
participación activa de los/as pequeños/as y ser sensibles a sus 
potencialidades. 


Interacción sociocognitiva entre pares y construcción 
de conocimiento en el ámbito escolar 

Como venimos sosteniendo en este trabajo, un postulado 
socioconstructivista central es que la interacción con otros/as 
constituye la experiencia clave del desarrollo y de la 
construcción de conocimiento (Castellaro €: Peralta, 2020; 
Psaltis et al. 2009; Rogoff, 1990). Una de las matrices centrales 
del desarrollo es la relación del niño/a con el adulto/a, de 
carácter netamente asimétrico o tutorial, que se describió en el 
apartado previo. En la ontogenia, esta primera plataforma 
interactiva comienza a complementarse con otra, que también 
posee una función central, como es la interacción con los/as 
pares o iguales. 

Si bien los intercambios entre pares ocurren de manera 
natural e informal, para la mayoría de las sociedades actuales, 
la escuela representa el ámbito institucionalizado y formalizado 
para ello. Por un lado, constituye una instancia formal clave 
para la apropiación activa y crítica de las herramientas y los 
significados aportados por la cultura. Este carácter “formal” 
implica un elemento de legitimación institucional de suma 
relevancia para el desarrollo, que viene a complementarse con 
el abanico de instancias sociales informales por las que transita 
el/la niño/a. A su vez, la escuela aporta una base 
socioinstitucional para el establecimiento y devenir de nuevas 
interacciones del niño/a con sus pares (y el resto de la 


comunidad educativa). En este sentido, la escolarización 
contribuye de forma contundente en la ampliación de las 
experiencias relacionales, que antes estaban mayormente 
restringidas al entorno familiar o afectivo más cercano. 

Puntualmente, en relación con la experiencia de trabajo 
conjunto entre pares, la literatura registra múltiples beneficios 
educativos, no solo en lo que hace a la construcción de 
conocimientos, sino también sobre aspectos sociales y 
actitudinales (Castellaro 8 Peralta, 2020). Si bien esto 
constituye una premisa rectora básica, también debe 
considerarse que la conexión entre interacción y construcción 
de conocimiento no es directa ni unívoca, y se encuentra 
atravesada por múltiples aspectos o variables intervinientes que 
regulan dicha relación. En este sentido, diferentes 
investigaciones reportan las variaciones generadas, por 
ejemplo, por el momento evolutivo de los individuos 
(Castellaro € Roselli, 2015), el género (Zapiti € Psaltis, 2012, 
2019), la amistad o afinidad socioafectiva entre estos 
(Castellaro € Roselli, 2019), el tipo de tarea (Holmes-Lonergan, 
2003), la cantidad de sujetos que interactúan (Peralta € Roselli, 
2017), entre otros. 

Otra variable que ha recibido especial atención en la 
literatura sobre interacción entre pares ha sido la relación entre 
los puntos de vista o niveles de competencia específica (relativa 
a la tarea) de los/as compañeros/as de trabajo, y su influencia 
sobre la modalidad interactiva y la consiguiente posibilidad de 
construcción de conocimiento (Asterhan et al., 2014). 
Históricamente, este asunto fue discutido desde dos 
perspectivas: neopiagetiana y neovygotskiana. Aunque ambos 
enfoques han enfatizado la importancia de alguna forma de 
desigualdad entre los sujetos, es posible reconocer algunos 
desacuerdos más sutiles entre estos. Las posiciones 
neopiagetianas privilegian el intercambio entre individuos con 
similares niveles de competencia inicial, aunque con diferentes 


perspectivas sobre un mismo problema, condición básica inicial 
para el conflicto sociocognitivo (diferencias cualitativas). Las 
posiciones neovygostkianas, por su parte, enfatizan el valor de 
la asimetría en lo que hace al grado de competencia, 
especialmente para los sujetos menos competentes que 
interactúan con un/a compañero/a más avanzado, lo cual se 
asocia con el concepto clásico de “zona de desarrollo 
próximo”. 

En investigaciones propias (Castellaro, Peralta, € Curcio, 
2020; Castellaro, Peralta, Tuzinkievicz, 8 Curcio, 2020), hemos 
retomado esta discusión, comparando la interacción 
sociocognitiva en díadas con composiciones sociocognitivas 
simétricas y asimétricas, en resolución de problemas lógicos. 
Por un lado, hemos ratificado que la simetría/asimetría entre 
puntos de vista o niveles de competencia tiende a traducirse en 
la dinámica interactiva, especialmente en los aspectos 
mayormente vinculados con la resolución de la tarea. Sin 
embargo, por otro lado, la evidencia no es concluyente en 
relación con la superioridad de una condición sobre la otra 
respecto a las posibilidades de construcción de conocimiento. 
Así, el balance simétrico o asimétrico que se puede detectar al 
interior de cada unidad social no necesariamente implica 
posibilidades mayores o menores de avance cognitivo. Esto es 
así porque un proceso social interactivo, aunque se trate de 
cuestiones O tareas lógicas, está atravesado por factores 
psicosociales o de personalidad, los cuales se articulan con los 
niveles de competencia cognitiva. Esto da lugar a un enfoque 
metodológico con sentido claramente ecológico, donde se 
considera a los sujetos como actores sociales en interacción y 
no únicamente en función de los aspectos propiamente 
epistémicos (Psaltis et al., 2009; Quiamzade et al., 2014). 

Por otra parte, aunque continuando con el interés básico 
por la interacción sociocognitiva entre pares en entornos 
escolares, recientemente propusimos trasladar estos estudios al 


ámbito de la apropiación colaborativa de sistemas externos de 
representación (SER). Estos refieren a aquellos dispositivos 
culturales que extienden o amplían (en cuanto soporte) las 
funciones mentales, incluso llegando a constituirse como 
elemento intrínseco de dichos procesos. Las mediaciones 
representacionales externas son aportadas por la cultura e 
interiorizadas por el individuo como auténticas herramientas 
de la mente (Pozo 8: Martí, 2000). Lo anterior tiene sentido 
desde un enfoque interaccionista del conocimiento (Vygotsky, 
1988), el cual asume que este se produce necesariamente en 
torno a mediaciones representacionales externas, que incluso 
llegan a poseer materialidad (Andersen et al., 2017; Pérez- 
Echeverría et al., 2010). Estas refieren a un amplio conjunto de 
sistemas definidos por características particulares y niveles 
propios de complejidad, que implican al lenguaje escrito como 
a otros sistemas externos permanentes, por ejemplo, la notación 
numérica (Martí et al., 2016; Rodríguez et al., 2018), los 
gráficos (Salsa € Gariboldi, 2017; Salsa 8: Vivaldi, 2017), o los 
mapas (Maita et al., 2014), entre tantos otros. En general, la 
mayor parte de la literatura sobre comprensión, construcción o 
uso de SER -incluidas las tablas- se enfocó en su resolución 
individual (e. g., García-Milá et al., 2014) o en la interacción 
adulto-niño (e. g., Gariboldi € Salsa, 2018, 2019; Peralta et al., 
2013), pero mucho menos en el marco de interacciones entre 
pares. 

Uno de los sistemas representacionales que hemos 
estudiado con detalle son las tablas, puntualmente, tablas que 
contienen valores numéricos (frecuencias), en estudiantes de 
sexto y séptimo grado de primaria. Las tablas aluden a un 
sistema específico en el que la representación externa u 
objetiva del conocimiento se hace a través de un formato 
espacial bidimensional, definido a partir de columnas, filas y 
celdas resultantes de esa combinación (Gabucio et al., 2010; 
Martí, 2017). Al igual que los gráficos, las habilidades 


vinculadas con la apropiación de este tipo de sistemas puede 
englobarse bajo el concepto de “alfabetización gráfica” o 
graphicacy (Pérez-Echeverría et al., 2010). Según Postigo y 
López-Manjón (2015), la alfabetización gráfica refiere a la 
capacidad para leer, comprender y construir representaciones 
visuales, es decir, para comunicar información que no puede 
comunicarse de forma eficaz solo mediante palabras o símbolos 
matemáticos. Nuestro interés por este sistema representacional 
específico se fundamenta en el hecho de que es parte de los 
contenidos curriculares de los últimos años de nivel primario (y 
principios de nivel secundario) de Argentina y diversidad de 
países. A esto se le suma la escasez (o directamente ausencia) 
de estudios científicos referidos a esta cuestión en el ámbito 
nacional. 

En diferentes investigaciones (e. g., Castellaro € Roselli, 
2019, 2020), estudiamos la comprensión de tablas de 
frecuencias en sexto y séptimo grado, en díadas de pares. En 
relación con la comprensión del sistema representacional, 
partimos del supuesto teórico de cuatro niveles progresivos de 
complejidad: 


. lectura directa de los datos; 

. comprensión de la estructura del propio sistema; 

. inferencias particulares a partir de los datos de la tabla; 

. comprensión global del contenido de la tabla (Gabucio et 
al., 2010; García-García et al., 2019). 
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El primero refiere al reconocimiento, la localización y la 
extracción directa de datos explícitos de la tabla o el gráfico. El 
segundo remite al entendimiento de lo que implica la 
estructura y el ordenamiento de una tabla como sistema. El 
tercer nivel refiere a la identificación de relaciones implícitas 
entre los datos de la tabla o el gráfico, a partir de la integración 
e interpretación de estos. Por último, el cuarto nivel, de 
comprensión más profunda, remite a un proceso de inferencia o 


interpolación global, es decir, que permite la generación de 
nuevas ideas y predicciones a partir de los datos de la tabla o el 
gráfico. En suma, mientras que los niveles a) y b), aun con sus 
diferencias, refieren a “leer los datos”, el nivel c) se vincula con 
“leer entre los datos”, y el nivel d), con “leer más allá de los 
datos”. 

En nuestros trabajos ratificamos los cuatro niveles 
generales de comprensión de la tabla y la sucesión entre estos 
(Gabucio et al., 2010), tanto a nivel individual como en un 
contexto diádico. Al mismo tiempo, analizamos el papel de 
diferentes aspectos involucrados en la interacción. 
Presentaremos algunos ejemplos al respecto. Castellaro y 
Roselli (2019) analizaron los efectos de la simetría-asimetría de 
competencia y de la afinidad socioafectiva sobre la interacción 
colaborativa involucrada en la comprensión colaborativa de la 
tabla de frecuencia. Los resultados sugirieron un efecto 
diferenciador de la afinidad socioafectiva al interior de la 
asimetría cognitiva, en cuanto la presencia de la primera redujo 
el desequilibrio de los aportes entre los compañeros, relativos a 
la resolución de la tarea. En cambio, en la simetría de 
competencia, la influencia de la afinidad socioafectiva fue 
mínima. También se estudió el proceso de integración entre 
comprensión individual y diádica de la tabla de frecuencias 
(Castellaro € Roselli, 2020). El foco estuvo en la calidad y 
cualidad del producto cognitivo. Los principales resultados 
fueron la superioridad del desempeño diádico sobre el 
individual, la identificación de diferentes modalidades de 
integración entre comprensión individual y diádica, y que el 
nivel de complejidad del ítem y composición sociocognitiva 
influyeron sobre modalidades específicas de respuesta 
construidas por la díada. Globalmente, se corroboró la hipótesis 
de la superioridad de las actuaciones interindividuales sobre las 
intraindividuales, aunque con variaciones generadas por las 
variables mediadoras. 


En la actualidad, mantenemos el interés por el mismo tipo 
de tabla, pero en relación con un proceso cognitivo diferente 
(aunque también complementario) de la comprensión: la 
construcción (colaborativa) de tablas. De manera similar a lo 
referido a la comprensión de tablas, los antecedentes sobre 
construcción de tablas han privilegiado el enfoque individual 
de este, es decir, en sujetos que ejecutan dicho proceso de 
manera solitaria (García Mila et al., 2014; Martí et al., 2011). 
Estos estudios coinciden en la complejidad y el desafío 
cognitivo que plantea la construcción de un sistema 
representacional de esa naturaleza, como reordenamiento de 
un conjunto previo de datos presentados bajo otro formato (por 
ejemplo, una lista). Incluso, estas dificultades se observan 
independientemente del nivel educativo (últimos años de 
primaria e iniciales de secundaria). El aporte radica en brindar 
una mirada intersubjetiva de la construcción y de la 
comprensión de este tipo de sistemas. 

En síntesis, más allá de la diversidad de variables y 
aspectos involucrados en los procesos intersubjetivos de 
construcción de conocimiento entre pares, queda claro que el 
socioconstructivismo constituye una interesante y productiva 
integración entre posiciones teóricas que tradicionalmente se 
plantearon como contrapuestas (Piaget y Vygotsky). A su vez, 
esta integración también puede plantearse a nivel de la 
planificación curricular. Así, en algunos casos puede tener 
mayor sentido pedagógico la organización de actividades en las 
cuales se favorezca la confrontación entre puntos de vista 
individuales, el debate y la argumentación —por ejemplo, en 
relación con contenidos dilemáticos o éticamente discutibles—, 
en unidades sociales con composiciones simétricas. En cambio, 
en otras ocasiones, puede ser más adecuado planificar una 
estrategia pedagógica cuyo eje sea el trabajo conjunto entre 
compañeros con diferentes niveles de competencia, como 
ocurre en la tutoría entre pares. Todo lo anterior atravesado 


por las actividades y los procesos promovidos en el aula. 
Cualquiera sea el caso, el factor común será la revalorización 
del vínculo con otros/as como la base central del desarrollo y 
de la construcción del conocimiento. 


Interacción sociocognitiva entre pares y construcción 
de conocimiento en el ámbito universitario 

En el ámbito universitario, hallamos, tal como en el escolar, 
que la interacción con pares tiene un carácter central para la 
construcción de conocimientos. Sin embargo, este nivel en 
particular constituye un contexto en el que la existencia de 
múltiples y diversos discursos y su puesta en diálogo es un 
factor identificable y esperable en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que allí acontecen y para ellos. En este sentido, el 
socioconstructivismo realiza aportes esenciales al estudio de la 
interacción social entre estudiantes universitarios, los cuales 
resultan una herramienta reconocida, tanto para la 
investigación acerca de la construcción social de 
conocimientos, como para ser revisada y aplicada con fines 
pedagógicos para potenciar los aprendizajes. 

Como se establece en los apartados que anteceden al 
presente, esta perspectiva sostiene una causalidad circular entre 
el desarrollo cognitivo y el social, en la que el primero da lugar 
al segundo y el segundo permite nuevos avances en el primero. 
De esta manera, consideramos que los/as estudiantes 
universitarios/as, que cuentan con determinadas centraciones, 
perspectivas o estados de conocimiento, encuentran en este 
nivel educativo la oportunidad de enfrentarlos con los de pares 
y docentes, y así de apropiarse de conocimientos ya existentes, 
producir nuevos, permanecer emocionalmente activos y 
considerar diferentes alternativas (Castellaro 8: Peralta, 2020; 
Perret-Clermont, 2022). Es decir que, en este nivel evolutivo, al 
igual que en los otros, los procesos intersubjetivos de 
construcción de conocimiento adquieren un valor fundamental 


por sobre la mera suma de los procesos individuales. 

De este modo, la noción de “conflicto sociocognitivo” 
(CSC) adquiere un estatuto central. Dicho concepto se refiere al 
evento que se produce cuando dos o más estudiantes se 
encuentran envueltos en la resolución de una misma tarea y 
presentan puntos de vista divergentes respecto de su solución. 
Es cognitivo porque el/la estudiante debe producir un 
movimiento reflexivo sobre sus propias respuestas y debe 
fundamentarlas, y es social porque se manifiesta en interacción 
e implica que dicha revisión se haga a la luz de las perspectivas 
diversas que se presentan. 

Siempre que se den las condiciones para que el CSC se 
desarrolle y resuelva cognitivamente, este posibilitará la 
elaboración en conjunto de una respuesta cognitiva nueva y 
superadora de las anteriores. Esta construcción colaborativa se 
puede ubicar entre otros efectos del CSC como lo son el 
entrenamiento en la escucha, el entendimiento, la crítica 
fundamentada y la tolerancia, entre otros, que conllevan 
progresos cognitivos duraderos como la reflexión y una actitud 
activa en el aprendizaje (Castellaro €: Peralta, 2020). El CSC 
puede provocarse o identificarse en situaciones áulicas para su 
aprovechamiento. Para el aprendizaje de un contenido nuevo 
del programa de estudios, el/la docente puede identificar una 
polémica en dicho tema y proponer diversos grupos de debate, 
promoviendo entre ellos la discusión y guiando a los 
participantes hacia la escucha y manifestación argumentada de 
las posturas (Leitáo et al., 2016). De esta manera, no solo es 
posible que se logre un aprendizaje mucho más profundo y 
duradero que el que se logra a partir de la mera exposición del 
tema, sino que se desencadenarán en los participantes procesos 
reflexivos que estimularán su desarrollo cognitivo (Leitáo, 
2007). La literatura indica cuatro condiciones para que emerja 
el carácter constructivo del conflicto: la simetría de la relación, 
la intensidad de la interacción sociocognitiva, el clima social y 


los requisitos sociales y cognitivos (Castellaro 8; Peralta, 2020). 

El primero de los requisitos indica el carácter de la 
interacción que debe promoverse en el aula universitaria: 
interacciones entre pares o interacciones alumno-docente 
donde se promueva la confianza en el/la alumno/a para 
expresar su punto de vista y criticar con fundamentos el ajeno. 
Por lo general, el/la alumno/a tiende a aceptar lo que el/la 
docente dice por temor a hacer el ridículo o por sometimiento a 
la autoridad. Esta actitud de evitación y complacencia es uno 
de los obstáculos para el CSC que indica la literatura 
(Castellaro 8: Peralta, 2020). La segunda condición, la 
intensidad de la interacción sociocognitiva, refiere a la 
frecuencia de las participaciones, a la aparición de desacuerdos 
y al tipo de argumentación utilizada. Es menester para el 
carácter constructivo del conflicto promover la participación 
recíproca de los/as involucrados/as mediante la elaboración de 
argumentos y desalentar las reacciones defensivas y 
competitivas. La tercera condición, el clima social, refiere a las 
situaciones donde se desenvuelve la interacción, las cuales 
deben promover un verdadero trabajo colaborativo e 
intersubjetivo; y la cuarta, a los esquemas elementales con los 
que necesita contar previamente el/la estudiante para 
involucrarse en una verdadera situación de CSC y para 
comunicar e interpretar los mensajes de sus compañeros/as. A 
fin de ser parte del CSC, el sujeto debe dominar ciertas 
coordinaciones que le permiten interactuar con otros/as, lo 
cual devendrá en nuevas coordinaciones (Castellaro €: Peralta, 
2020). 

En el caso de que estos requisitos se cumplan, se puede 
identificar una resolución sociocognitiva del conflicto frente a 
una resolución meramente relacional que aplica cambios 
superficiales a la interacción para volver al estado de equilibrio 
previo (Castellaro 8: Peralta, 2020). De darse la primera de 
estas resoluciones, se producen cambios en los sujetos y 


trabajos cognitivos reales. Empero, los progresos cognitivos 
mencionados solo son posibles gracias a la resolución 
sociocognitiva del conflicto, que se produce de un modo 
privilegiado mediante las argumentaciones de los sujetos, 
especialmente en el ámbito de la educación superior 
universitaria. 

Desde esta perspectiva, la argumentación es definida como 
una actividad social y discursiva que apunta a convencer como 
un modo racional de disputar que requiere de la producción de 
un discurso para expresar y sustentar un punto de vista. Su 
naturaleza misma implica que quienes argumentan deben tener 
en cuenta las diferentes perspectivas para examinar la propia 
(Castellaro €: Peralta, 2020; Leitáo, 2000; Peralta 8: Castellaro, 
2018). Finalmente, la argumentación es siempre dialógica, más 
allá de tener un/a oponente presente o no. 

Es así que se considera que la argumentación constituye el 
marco ideal para la resolución del CSC, debido a que facilita la 
exploración y crítica justificada de las ideas de los/as otros/as y 
requiere que los/as participantes asuman una posición reflexiva 
acerca de sus propias posiciones a la luz de las de los/as demás 
(Peralta € Roselli, 2017). El proceso que se da al interior de la 
práctica argumentativa dialógica es aquel que se halla en el 
proceso cognitivo reflexivo de los sujetos (Leitáo, 2007). 

De acuerdo a Leitáo (2007), la argumentación posee 
elementos semiótico-discursivos que la diferencian de otras 
formas de discurso y que le dan su potencial epistémico. Dichos 
componentes son el argumento, el contraargumento y la 
respuesta. Así, la argumentación trabaja sobre dos niveles de 
cognición: el conocimiento que se tiene sobre determinado 
tema y sus fundamentos (argumento) y la reflexión sobre dicho 
nivel (el  contraargumento que surge mediante el 
enfrentamiento de dichos argumentos con otros puntos de 
vista). La respuesta a la oposición daría cuenta de la 
reestructuración del conocimiento producida en los sujetos a 


partir del movimiento reflexivo que comenzó discursivamente. 

Las investigaciones en torno a la argumentación dialógica, 
en el marco del CSC, han abordado diversos aspectos que 
pueden afectar a los resultados provechosos de ella. Por 
ejemplo, el tamaño del grupo ha sido estudiado respecto de la 
distribución argumental y se demostró que las díadas presentan 
una mayor simetría, mientras que en las tríadas los sujetos por 
lo general no pueden participar de manera equitativa (Curcio et 
al., 2019). 

Por otro lado, en relación con la meta de la 
argumentación, diversos estudios han evidenciado que, cuando 
los/as estudiantes tienen el objetivo de convencer al/la 
interlocutor/a, los resultados beneficiosos de la argumentación 
disminuyen, ya que se erigen reacciones defensivas y se 
observa al/la la compañero/a como un obstáculo. En cambio, 
cuando la consigna es dialogar para llegar a un acuerdo, los/as 
participantes son más proclives a la coconstrucción mediante la 
integración de argumentos, de forma que disminuye la 
producción de sesgo confirmatorio (Felton et al., 2019). 

Otro factor importante a la hora de abordar la 
argumentación dialógica consiste en el tipo de tarea propuesta. 
Se ha demostrado que la especificidad del tipo de tarea influye 
en la interacción colaborativa de los sujetos, ya que las tareas 
abiertas o de opinión propiciarían las resoluciones de corte 
individualista, sin una verdadera construcción dialógica, 
mientras que las tareas lógicas promoverían resoluciones 
dialógicas argumentativas (Peralta 8 Roselli, 2017). Sin 
embargo, aún no hay consenso al respecto y existen pocas 
investigaciones centradas en comprobarlo. 

Lo anteriormente expuesto permite concluir que las 
estrategias pedagógicas docentes que toman al CSC junto a su 
resolución dialógica argumentativa como herramienta central 
para la construcción de conocimientos están destinadas a tener, 
al menos, más éxito en su empresa que aquellas que no lo 


hacen. 

Además, la literatura sugiere que tanto la aparición del 
conflicto como su resolución son procesos altamente sensibles 
al contexto y a la situación intersubjetiva en los que se 
producen. Es por eso por lo que objetivos como propiciar un 
entorno de colaboración y no competitividad, de apertura al 
diálogo, a la expresión y a la escucha, promocionar la 
exploración de los fundamentos de los conocimientos 
expresados, su cuestionamiento y revisión, considerar el 
número de integrantes y atender a su participación equitativa, 
entre otros, resultan claves a la hora de pensar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en la universidad. 

Asimismo, hallamos esencial que nuevas líneas de estudios 
empíricos aborden el problema de la argumentación dialógica y 
el CSC en la universidad, como también de los factores que 
intervienen en estos procesos, ya que se ha generado mucho 
conocimiento al respecto, pero se entrevé que resta bastante 
aún. 
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VII. Desarrollo simbólico y empleo de 
tecnologías digitales en la infancia 


Mariana Sartori, Gabriela Raynaudo, Paula Díaz y Olga Peralta 


En nuestra cultura se encuentran numerosos objetos simbólicos 
que apoyan la cognición y la comunicación. Una característica 
central de los objetos simbólicos es que son objetos en sí 
mismos y, a su vez, fueron creados y son utilizados para referir 
a otra entidad, por lo que tienen una doble realidad (DeLoache, 
1987). Una tarea crucial, que comienza en la infancia y 
continúa a lo largo de la vida, es comprender y dominar los 
diferentes objetos simbólicos, también denominados 
representaciones externas (Martí, 2003). 

En el capítulo VI de este libro (Peralta et al.), se destaca la 
relevancia de la interacción sociocognitiva y de diversas 
variables implicadas en este constructo para la adquisición de 
estas representaciones. En este capítulo se analiza una 
actividad muy frecuente en los hogares, la interacción 
sociocognitiva entre madres con sus niños y niñas con imágenes 
plasmadas en libros impresos. Las imágenes en sus distintas 
formas son un tipo de objeto simbólico al que las infancias 
están expuestas desde muy temprano en sus vidas. 

En la actualidad, se encuentran en diferentes soportes, 
incluyendo el medio digital, lo que diversifica las experiencias 
infantiles con el mundo simbólico en que están inmersos. Con 
la invención de los dispositivos móviles y el desarrollo de una 
interfaz intuitiva e interactiva, la tecnología digital se volvió 


más asequible, y su uso en la niñez se encuentra en ascenso (e. 
g., Rideout 8 Robb, 2020; Waismana et al., 2018). En un 
estudio reciente sobre tenencia, hábitos y percepción de uso de 
tecnologías en una muestra de hogares argentinos (Sartori et 
al., en prensa), encontramos que los dispositivos más 
utilizados son el televisor, el smartphone y la tablet, 
predominando desde los primeros años de vida un uso lúdico y 
no educativo. Además, el uso infantil está íntimamente 
relacionado con las percepciones que los adultos responsables 
tienen sobre la implementación de tecnologías en la infancia. 
Así, aquellos que concebían que estas herramientas no tienen 
potencial educativo y solo sirven de entretenimiento o que su 
empleo genera daños emocionales limitaban el acceso infantil a 
estos dispositivos, reportando un bajo nivel de uso en los 
hogares. Mientras que adultos que confiaban en su 
implementación señalando que su utilización es imprescindible 
para el desarrollo intelectual y escolar reportaron un mayor uso 
de dispositivos en los hogares. 

Al respecto, distintos organismos publicaron 
recomendaciones sobre el uso de tecnología en esta etapa del 
desarrollo. Estas recomendaciones indican cero pantallas hasta 
los dos años y, a partir de dicha edad, sugieren limitar el uso 
pasivo (por ejemplo, ver videos) a una hora diaria 
(Estefanell, 2021). Además, aconsejan que los adultos 
tengan un rol activo, seleccionando un contenido de 
calidad e interactuando con los niños y las niñas durante su 
uso (Asociación Americana de Pediatría, como se citó en 
Sociedad Argentina de Pediatría, 2020). 

En referencia al contexto escolar, desde hace años diversas 
políticas educativas en Argentina promueven la 
implementación de dispositivos tecnológicos como tablets y kits 
de robótica a partir del nivel inicial (Dirección General de 
Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires, 2019). 
Sin embargo, la utilización efectiva de estos dispositivos varía 


enormemente entre los establecimientos de educación inicial 
debido a factores como disponibilidad de recursos, formación 
docente y concepciones acerca del uso de la tecnología en la 
infancia. 

En un panorama que se presenta como complejo, surge a 
su vez un nuevo tipo de imágenes, las imágenes inmersivas, 
donde la realidad virtual se percibe como si se estuviera dentro 
de un mundo diferente, pero operando de manera similar a un 
entorno físico real (Mystakidis, 2022). Dichas imágenes 
suponen un desafío a la comprensión simbólica infantil, ya que 
su similitud con la realidad es inmensamente mayor a la que 
ofrece un dispositivo no inmersivo como una tablet. 

El presente capítulo parte de la premisa de que, para 
comprender simbólicamente cualquier tipo de imagen y 
aprender por medio de ella, se debe captar su función 
referencial. Es decir, es necesario comprender que refiere a una 
realidad que puede estar presente, ausente o incluso ser 
inexistente. 

En este marco, en primer lugar, describimos las 
particularidades que plantean las imágenes digitales tanto 
interactivas como inmersivas para la comprensión simbólica 
infantil. En segundo lugar, realizamos un recorrido por estudios 
que abordan el aprendizaje con este tipo de imágenes desde dos 
perspectivas: la tecnología como objeto de conocimiento en sí 
mismo y la tecnología como medio para conocer y aprender 
acerca de aspectos de la realidad. Finalmente, incluimos una 
reflexión en torno a posibles implicancias educativas que 
surgen de las investigaciones revisadas. 


La comprensión simbólica infantil de imágenes 
digitales: interactividad e inmersión 

La capacidad de crear y comprender símbolos es una 
competencia exclusivamente humana. Desde el nacimiento, nos 
sumergimos en un mundo simbólico, siendo la 


apropiación de las diversas herramientas simbólicas 
presentes en la cultura un aspecto clave del desarrollo 
(Vygotsky, 1978). 

Comprender la dimensión representativa de los objetos 
simbólicos constituye un desafío cognitivo que deriva de su 
naturaleza dual. Así, la comprensión simbólica requiere cierto 
grado de flexibilidad cognitiva que permita mantener activas 
simultáneamente la representación mental del objeto y la de 
aquello que representa, y establecer relaciones entre ambas 
(DeLoache, 1987). Esta línea de investigación ha dado lugar a 
numerosos trabajos que estudiaron la comprensión de distintos 
objetos simbólicos como maquetas, mapas, dibujos, números y 
letras, entre otros. Investigaciones han demostrado que dicho 
proceso resulta del interjuego de diversos factores. Entre estos 
se encuentra la edad y la experiencia previa del niño o la niña 
con sistemas simbólicos, la interacción sociocognitiva con otro 
miembro de la cultura que guía su uso y comprensión, además 
de las características del objeto simbólico en sí mismo, como su 
bi o tridimensionalidad y el grado de similitud perceptual con 
su referente (e. g., DeLoache et al., 1999; Ganea et al., 2011). 
Así, por ejemplo, algunas imágenes, como fotografías o dibujos 
figurativos, son objetos simbólicos altamente icónicos. En 
cambio, otras, como el arte abstracto o los gráficos estadísticos, 
constituyen objetos simbólicos que adquieren sentido en 
función de convenciones sociales. 

Los avances tecnológicos crearon formas inéditas de 
representar y transmitir la información, acceder a ella e 
interactuar con ella. Las imágenes presentes en estos 
dispositivos tienen características peculiares que las distinguen 
de otros objetos simbólicos, por lo que no es posible extender a 
ellas resultados referidos a la comprensión simbólica infantil de 
otro tipo de imágenes (Sheehan €: Uttal, 2016). Entre las 
características innovadoras, se destacan su dinamismo y sus 
propiedades multimedia, hipermedia e interactivas. El 


dinamismo refiere a la representación de información que 
cambia con el tiempo, lo cual se contrapone al carácter estático 
que presentan, por ejemplo, las fotografías o los mapas 
impresos. Las propiedades multimedia refieren a la posibilidad 
de integrar en una misma imagen diferentes formatos y 
sistemas de representación. Las hipermediales resultan de la 
convergencia de la naturaleza multimedia y el uso de una 
lógica hipertextual, que rompe con la presentación secuencial y 
lineal de la información propias, por ejemplo, de los libros 
impresos. Así, en una misma imagen, es posible encontrar 
escritos, fotos y videos que pueden ser vinculados por las 
conexiones realizadas por el usuario. La interactividad, propia 
de los contextos sociales, actualmente también es transmitida 
por la pantalla y refiere a la posibilidad de establecer una 
relación recíproca entre el usuario y la información. 

A diferencia de cualquier otro objeto simbólico, estas 
imágenes ofrecen un feedback o una retroalimentación 
constante y acorde a las intervenciones del usuario, lo cual 
permite reorientar estas intervenciones (Coll, 2021). Así, 
las imágenes ya no son solo objetos de contemplación, 
sino que involucran esquemas de acción relacionados con 
la manipulación e interacción física. A partir de la 
manipulación física de estas representaciones, el 
dispositivo provee pistas, ayudas, correcciones que hasta el 
momento solo podían ser brindadas por otros seres humanos en 
el marco de interacciones sociales presenciales (Raynaudo €: 
Peralta, 2022a; Sartori €: Peralta, 2022). 

La interacción entre infantes y tablets es una temática de 
interés para pediatras y profesionales en desarrollo psicológico 
y en tecnología educativa. Investigaciones muestran que, entre 
los dos y los tres años, los infantes pueden dirigir sus acciones a 
la pantalla de manera voluntaria, entre los cuatro y los seis 
años pueden arrastrar y soltar elementos de la pantalla con un 
solo dedo, y generalmente a partir de los siete años logran 


seguir las instrucciones textuales (Yadav €: Chakraborty, 2022). 
Dadas las particularidades de este tipo de imagen, un 
interrogante importante gira en torno a cómo la interacción 
social niño-adulto se amalgama con lo que acontece en la 
pantalla. Al respecto, investigaciones muestran que la 
interacción entre infantes y personas adultas difiere cuando se 
utiliza un dispositivo digital, en comparación a un medio 
analógico. Por ejemplo, se encontró que las figuras de crianza, 
al interactuar con niños y niñas, proveen comentarios más 
sofisticados y relacionados con el contenido del libro al utilizar 
la versión en papel en comparación con la versión digital 
(Evans et al., 2017; Munzer et al., 2019). 

En una investigación reciente (Sartori et al., 2022), 
exploramos y analizamos las características que presenta la 
interacción sociocognitiva con un juego digital e interactivo 
que implica la solución de un problema, específicamente el 
armado de un rompecabezas en una tablet. Realizamos 
observaciones seminaturalísticas en los hogares y 
analizamos las interacciones desde un enfoque microgenético. 
A diferencia de la interacción con otras herramientas, 
encontramos que los infantes intervinieron en mayor 
proporción que las personas adultas, probablemente debido al 
interés generado por las propiedades interactivas y multimedia 
de la imagen. A pesar de ello, las personas adultas guiaron 
activamente en la solución del problema, adecuando sus 
intervenciones y demandas cognitivas a la experiencia previa 
del infante con este tipo de herramientas. Estos resultados, al 
mostrar que las estrategias adultas se ajustan al nivel de 
competencia percibida en los infantes, confirman hallazgos 
reportados en otros contextos y tareas. Sin embargo, se 
destacan por aportar evidencia específica sobre la interacción 
con dispositivos tecnológicos táctiles, área aún poco explorada. 
En suma, a pesar de las propiedades multimedia e interactivas 
de la imagen, el estudio revela que un factor clave para la 


resolución infantil de un problema continúa siendo la 
interacción sociocognitiva con el adulto. 

La interacción temprana con dispositivos tecnológicos no 
implica que los niños y las niñas comprendan su naturaleza 
simbólica. Al respecto, surgieron interrogantes en torno al 
impacto de las pantallas táctiles en la comprensión simbólica 
infantil. En una serie de estudios, indagamos el uso de 
imágenes representadas en una tablet como fuente de 
información y como medio de comunicación en infantes de dos 
años (Jauck 8: Peralta, 2019). Para tal fin, adaptamos la clásica 
tarea de búsqueda (DeLoache, 1987) en la que la investigadora 
escondía un juguete en una habitación y luego los niños y las 
niñas debían encontrarlo usando la representación fotográfica 
de la habitación plasmada en la tablet como fuente de 
información para resolver el problema. También utilizamos una 
tarea inversa, en la que los infantes debían comunicar 
señalando en la imagen el lugar donde habían observado 
esconder el objeto. Los resultados mostraron que utilizaron la 
imagen como fuente de información para encontrar el objeto, 
pero no como medio de comunicación, en discordancia con lo 
reportado en estudios previos con imágenes impresas y de 
video (Peralta 8: Salsa, 2009; Troseth 8 DeLoache, 1998). 

En relación con las imágenes interactivas, por medio 
de una tarea de búsqueda, investigamos la comprensión 
simbólica de una imagen digital e interactiva presentada en 
una tablet en infantes de 30 y 36 meses, variando la 
manipulación infantil del dispositivo y la instrucción provista 
en la tarea por parte de la investigadora (Sartori €: Peralta, 
2022). Construimos una habitación con escondites y escogimos 
un personaje como objeto que ocultar. Desarrollamos una 
aplicación (diseñada en Unity 3D), instalada en una tablet de 
10”, consistente en la representación virtual, interactiva y en 
tres dimensiones de la habitación y el personaje real. El 
procedimiento consistía en que la investigadora escondía el 


personaje en la habitación real, sin que el niño o la niña 
observase, y luego, navegando en la imagen, le mostraba dónde 
se encontraba el juguete le solicitaba que, con base en esa 
información, lo buscara en la habitación real. 

Los resultados mostraron que los niños y las niñas 
comprenden este tipo de imagen a los 36 meses, pero no a los 
30, solo cuando reciben guías y ayudas explícitas y no 
manipulen la imagen previamente. La manipulación implicada 
en la interactividad de la pantalla sumada a la 
tridimensionalidad del soporte tablet aumenta el impacto de 
la imagen como objeto concreto tridimensional, lo que dificulta 
su comprensión como símbolo, independientemente de la 
instrucción recibida. En síntesis, a edades tempranas, estas 
imágenes resultan más interesantes por lo que son y no por lo 
que evocan. Su comprensión simbólica exige mayores niveles 
de instrucción adulta y que no se acentúe el empleo de la tablet 
como juego en sí mismo. 

Recientemente, con el desarrollo de la tecnología de 
realidad virtual, las imágenes alcanzaron nuevos niveles de 
inmersividad. Si bien cualquier elemento analógico, como un 
libro impreso, puede lograr niveles de inmersión 
sociopsicológica, la inmersión multimodal solamente se logra 
con el uso de un dispositivo específico 360". 

Este tipo de tecnología puede basarse en el mundo real a 
partir de la digitalización de imágenes en 360* o en el diseño 
de espacios íntegros de manera virtual. Su uso no solo abarca lo 
recreativo, sino también tiene implicancias educativas y 
empresariales. Diversas experiencias de realidad virtual se han 
propuesto como accesibles al público, como experiencias 
inmersivas cinematográficas en 4D (e. g., Carne y Sangre de 
Alejandro G. Iñárritu), recorridos en museos (Mona Lisa: Beyond 
the Glass en el Museo de Louvre; Hold the World en el Museo de 
Historia Natural de Londres) y documentales 360% (Traveling 
While Black de Roger Ross Williams). 


Las características de la realidad virtual son la interacción, 
la inmersión y la sensación de presencia (Cummings €: 
Bailenson, 2016). La interactividad permite operar digitalmente 
acciones similares a las que se realizan en entornos físicos 
reales (Bailey et al., 2019). La inmersión se apoya en la 
capacidad de la sensación de presencia, interacción y fidelidad 
visual de las imágenes (Rosenblum 8: Cross, 1997). Esto se 
genera con la ayuda del uso de cascos de realidad virtual, que 
amplifican la experiencia inmersiva (Mystakidis, 2022). 

En relación con estudios con imágenes provistas por otro 
tipo de soportes o dispositivos, surge la pregunta acerca de 
cómo impacta la realidad virtual en la comprensión simbólica 
infantil. Sin este conocimiento resulta dificultoso el desarrollo 
de herramientas que puedan incluirse en la dinámica educativa. 
Investigaciones en curso indagan si en la niñez se comprende la 
relación imagen-referente cuando se utiliza realidad virtual, o 
si se piensa que lo sucedido dentro del casco de realidad virtual 
constituye una realidad en sí misma, completamente diferente 
a la física (Díaz € Peralta, 2023). 


Imágenes digitales: un medio y un fin de aprendizaje 
En cuanto al aprendizaje, todo tipo de imágenes proporcionan 
experiencias tempranas con representaciones simbólicas e 
información descontextualizada. En este sentido, las imágenes 
permiten acceder por experiencia indirecta a diversos aspectos 
de la realidad, incluso algunos que serían muy difíciles de 
abordar por experiencia directa, ampliando enormemente las 
posibilidades de aprendizaje. 

De acuerdo con Chaudron et al (2018), tres factores 
influyen preponderantemente en la interacción y aprendizaje 
infantil, específicamente con tecnología: la accesibilidad propia 
de los dispositivos digitales, los intereses y las necesidades, y el 
nivel de apoyo que reciban por parte de las personas adultas. 
Así, la tecnología puede ser beneficiosa para el desarrollo si se 


adecúa a la edad, a las necesidades, los intereses y el contexto 
sociocultural. 

En el mercado existen numerosas aplicaciones destinadas 
específicamente a la niñez. Callaghan y Reich (2018) 
analizaron las diez aplicaciones más descargadas de las tiendas 
digitales. Las autoras encontraron que, en general, estas 
apuntaban a obtener respuestas correctas, sin proveer 
interacción alguna que explique las dificultades o los errores y 
dé lugar a una retroalimentación que oriente cómo realizar la 
tarea o resolver el problema. El estudio concluye que estas 
aplicaciones podrían tener un diseño que proponga la 
deconstrucción del material presentado ayudando a que sus 
usuarios comprendan el contenido más allá de lograr respuestas 
correctas. 

En este marco, numerosos estudios han indagado cómo 
impactan distintos aspectos de las imágenes digitales en el 
aprendizaje. Siguiendo esta línea, comparamos el aprendizaje 
de un concepto, específicamente el camuflaje animal, a partir 
de imágenes digitales de distinta naturaleza en niños y niñas de 
cuatro años (Raynaudo € Peralta, 2019, 2022b). En estos 
estudios, aunque se observó el impacto de la guía provista por 
la tablet que ejemplificaba y corregía las acciones, el 
aprendizaje infantil se vio altamente favorecido cuando la 
actividad se situó en un contexto de interacción sociocognitiva 
guiada a partir de un intercambio donde la investigadora ajustó 
la instrucción al nivel de desarrollo y ejecución infantil en la 
tarea. 

Los estudios en el área en general son contundentes al 
mostrar la relevancia de la interacción sociocognitiva en el 
aprendizaje temprano con tecnologías. Es por esto por lo que 
investigaciones recientes estudiaron el uso de pantallas táctiles 
en colaboración entre niños, niñas y personas adultas. Por 
ejemplo, Troseth et al. (2020) desarrollaron una aplicación para 
incentivar la conversación entre padres y madres de nivel 


socioeconómico bajo con sus hijos e hijas. La aplicación incluía 
un personaje que sugería realizar preguntas o comentarios 
relacionados con la historia relatada. Los resultados mostraron 
que padres y madres hablaron tres veces más cuando utilizaron 
la aplicación con el personaje animado que cuando la usaron 
sin el personaje. Otro estudio investigó si la inclusión de un 
diccionario dentro de una aplicación ayudaba a padres y 
madres a enseñar palabras novedosas (Korat 8 Shneor, 2019). 
Se encontró que los infantes aprendieron más palabras cuando 
se contó con la ayuda del diccionario. 

Las tecnologías, además de ser objetos simbólicos cuyas 
imágenes representan diversas entidades, también son 
herramientas de conocimiento. En esta línea, cada vez son más 
las instituciones que incorporan en sus currículos la 
programación y la robótica en el marco del desarrollo del 
pensamiento computacional como contenidos de enseñanza, 
incluso en el nivel inicial. Se considera al pensamiento 
computacional como una alfabetización fundamental para el 
mundo actual que debería incorporarse en todos los niveles 
educativos ya que incluye el desarrollo de habilidades 
cognitivas como la abstracción, la descomposición y el 
pensamiento algorítmico (Shute et al., 2017). 

Bers (2017) sostiene que las experiencias tempranas con 
los conceptos de informática son vitales y deberían estar 
ampliamente disponibles. Considera la programación como un 
medio de expresión similar a la escritura que permite a los 
infantes ser productores y no solo consumidores de productos 
tecnológicos. Ciertas investigaciones sobre programación en la 
infancia sugieren que a los cinco años se pueden aprender 
habilidades fundamentales para codificar, como, por ejemplo, 
secuenciación y condicionales (Kazakoff 8: Bers, 2014). 

En los últimos años, se han vuelto populares aplicaciones 
digitales diseñadas para enseñar programación en nivel inicial. 
Pila et al. (2019) realizaron una intervención para evaluar el 


aprendizaje de programación mediado por dos aplicaciones 
promocionadas como educativas con infantes de entre cuatro y 
seis años. Los resultados mostraron que pueden aprender 
habilidades fundamentales de codificación a través de estas 
aplicaciones. Por su parte, Angelia y Valanides (2020) 
encontraron que el uso de un robot educativo permite 
desarrollar habilidades relacionadas con el pensamiento 
computacional en la niñez. 

Las implicaciones de estos hallazgos son importantes, ya 
que brindan un apoyo sólido para la integración de dispositivos 
robóticos en el plan de estudios de la primera infancia. El 
desarrollo de estas habilidades resulta primordial no solo para 
el aprendizaje de contenidos informáticos, sino también para 
cualquier dominio de aprendizaje, como alfabetización, arte, 
biología, ingeniería, matemáticas, entre otros. Al respecto, en 
su capítulo, Baiocchi y Salsa analizan las aplicaciones digitales 
de enseñanza de la matemática destinadas a preescolares en 
torno a dos dimensiones de análisis: características 
estructurales (diseño) y de contenido (actividades numéricas). 

Por otra parte, el uso de realidad virtual en espacios 
educativos es creciente. La mayoría de las investigaciones 
estudian su carácter educativo y su aporte al desarrollo de 
aplicaciones o plataformas que cumplan ese fin (Pirker et al., 
2021). Sin embargo, para el desarrollo de estos recursos 
educativos, resulta sumamente necesario estudiar la 
comprensión simbólica de esas imágenes, aspecto sobre el que 
aún no se cuenta con antecedentes. 

Autores como Smirnov et al. (2020) plantean que la 
realidad virtual con fines educativos provee la posibilidad de 
recorrer espacios o interactuar con objetos que no están a 
nuestro alcance, lo que da lugar a un realismo que no puede ser 
experimentado en otros dispositivos. También es novedoso que 
esta tecnología aplicada de manera educativa posibilita 
aprender conceptos abstractos como los relacionados al cosmos 


y al universo, y ensayar tareas prácticas imposibles de realizar 
en la realidad. Así, la inmersión permite replicar escenarios del 
mundo real que cooperan en el aprendizaje, llevar adelante 
pruebas, comunicarse e interactuar con objetos que no son 
accesibles en la cotidianeidad (Merchant, 2016). 

Por ejemplo, Fauville et al (2021) plantearon la 
aplicación de realidad virtual para el aprendizaje de la 
acidificación de los océanos en la comunidad, en el marco de la 
educación no formal. La inclusión de esta tecnología permitió 
que los participantes no hicieran el esfuerzo cognitivo de 
imaginar la compleja situación real, ya que estaban inmersos 
en ella de manera digital, percibiendo el proceso. Estos 
problemas, que no están conectados con la vida cotidiana y 
pasan desapercibidos, pueden abordarse por medio de la 
realidad virtual, incentivando su relevancia y generando 
educación científica. 

Un estudio con infantes de siete años (Araiza-Alba et al., 
2021) demostró que la gran mayoría logró resolver un 
problema empleando un casco de realidad virtual, en 
comparación con el desempeño menor al utilizar una tablet y 
un juego de mesa analógico. Además, pudieron transferir el 
conocimiento de la realidad virtual al juego físico. Según las y 
los autores, una posible explicación de estos resultados radica 
en que la realidad virtual permite situar al usuario dentro del 
entorno inmersivo e interactuar a través de gestos y 
movimientos similares a la vida real, ayudando al 
procesamiento cognitivo. Además, el dispositivo genera la 
sensación natural y por ello requiere menor imaginación 
activa y esfuerzo para comprender el entorno virtual. 

Existen diversos desafíos para implementar realidad virtual 
en contextos de aprendizaje. Uno puede radicar en que este 
tipo de tecnología sigue siendo de difícil acceso y puede 
considerarse una infraestructura única en el medio, ya que no 
hay demasiada variedad de dispositivos, como en el caso de 


smartphones y tablets (Markowitz et al., 2018). Según Bricken 
(1991), la conexión entre educación y realidad virtual también 
está limitada por tres factores: el costo de los dispositivos, la 
usabilidad -que es más compleja que el de otras tecnologías— y 
cierto temor ante la experiencia inmersiva. Tres décadas 
después, estas limitaciones continúan presentes. 


Uso de tecnología y comprensión simbólica en la 
niñez 

Hace poco más de tres décadas, el informático Mark Weiser 
proponía y conceptualizaba un fenómeno hasta ese entonces 
desconocido: la computación ubicua. En su clásico artículo, 
señalaba que llegaría el día en que las personas emplearían 
dispositivos tecnológicos de manera constante, al punto de 
convertirse en “herramientas invisibles” que desdibujarían las 
fronteras entre la realidad física y la virtual (Weiser, 1991). 
Según el autor, los desarrollos tecnológicos implicarían la 
emergencia de un nuevo sistema simbólico, que modificaría 
radicalmente el modo en que las personas tratan la información 
e interactúan socialmente. 

En la actualidad estas afirmaciones son más reales que 
nunca. Cada vez con mayor frecuencia, el acceso al consumo y 
al entretenimiento, así como las relaciones sociales, la 
educación y la organización del trabajo, están mediatizados y 
se ven profundamente modificados por el uso de dispositivos y 
aplicaciones digitales. Las infancias también son parte de esta 
revolución tecnológica y cultural, y los dispositivos forman 
parte del repertorio de objetos con los que las y los infantes 
habitualmente juegan e interactúan. 

Hoy en día existe una gran variedad de representaciones 
vehiculizadas por dispositivos tecnológicos. Esta diversidad, 
entre otros factores, está dada tanto por el soporte en el que se 
presentan como  tablets, smartphones, computadoras O 
televisores—-, como por los diversos símbolos que pueden 


representarse —fotos, videos, mapas, numerales, entre otros— y 
por las variaciones de sus propiedades —hipermedia, 
multimedia, interactividad, inmersión-. 

En este capítulo nos centramos en el acceso a la función 
simbólica y al aprendizaje infantil mediado por imágenes 
digitales e interactivas provistas por dispositivos táctiles e 
inmersivos. La comprensión de diversos símbolos, entre ellos 
los objetos simbólicos, dista de una simple incorporación desde 
el mundo exterior. Se trata de un proceso de reconstrucción 
activa por parte del sujeto, en que se entrelazan aspectos 
evolutivos, culturales y educativos (Martí, 2003) en los que la 
interacción social constituye un factor clave. 

En los últimos años, se abrió una nueva línea de 
investigación en lo que hace al desarrollo de la comprensión 
simbólica infantil de imágenes digitales. Esta línea estudia 
diversos factores, entre los que cobra especial relevancia la guía 
recibida en procesos de interacción, e incorpora novedosas 
variables, como la interactividad e inmersión. 

El recorrido realizado en este capítulo discute aportes de 
estudios sobre desarrollo simbólico, interacción sociocognitiva 
y educación y sus posibles implicancias en el aprendizaje. La 
integración de estas cuestiones permitirá lograr 
recomendaciones y herramientas específicas que mejoren las 
posibilidades de aprendizaje mediado por dispositivos 
tecnológicos en la infancia. Resulta clave que la 
implementación de estos dispositivos responda a las 
necesidades y los intereses de cada niño y niña y a su nivel 
evolutivo, adecuando los contenidos y velando por su 
desarrollo integral. 


Referencias 

Angelia, C., € Valanides, N. (2020). Developing young 
children's computational thinking with educational robotics: 
An interaction effect between gender and scaffolding 


strategy. Computers in Human Behavior, 105(5), 1-12. En 
doi.org/ggrww5. 

Araiza-Alba, P., Keane, T., Chen, W. S., € Kaufman, J. (2021). 
Immersive virtual reality as a tool to learn problem-solving 
skills. Computers 8: Education, 164, 1-13. En doi.org/gpm2gf. 

Bailey, J. O., Bailenson, J., Obradovié, J., € Aguiar, N. 
(2019). Virtual reality's effect on children's inhibitory 
control, social compliance, and sharing. Journal of Applied 
Developmental Psychology, 64, 1-11. En doi.org/kbces. 

Bers, M. U. (2017). Coding as a playground: Programming and 
computational thinking in the early childhood classroom. 
Routledge. 

Bricken, M. (1991). Virtual reality learning environments: 
potentials and challenges. Computer Graphics, 25(3), 178-184. 
En doi.org/bxs5rm. 

Callaghan, M. N., € Reich, S. M. (2018). Are educational 
preschool apps designed to teach? An analysis of the app 
market. Learning, Media and Technology, 43(3), 280-293. En 
doi.org/gd4wvk. 

Chaudron, S., Gioia, R. S. £ Gemo, M. (2018). Young Children 
(0-8) and digital technology: a qualitative study across Europe. 
Publications Office of the European Union. 

Coll, C, (2021). Aprender y enseñar con las TIC: expectativas, 
realidades y potencialidades. En R. Carneiro, J. C. Toscano 8: 
T. Díaz (eds.), Los desafíos de las TIC para el cambio educativo 
(pp. 113-126). Fundación Santillana. 

Cummings, J. J., 8: Bailenson, J. N. (2016). How immersive is 
enough? A meta-analysis of the effect of immersive 
technology on user presence. Media Psychology, 19(2), 
272-309. En doi.org/gd3zd4. 

DeLoache, J. S. (1987). Rapid change in the symbolic 
functioning of very young children. Science, 238(4833), 
1556-1557. En doi.org/fmjg93. 

DeLoache, J. S., Peralta, O., 8: Anderson, K. N. (1999). Multiple 


factors in early symbol use: Instructions, similarity, and age 
in understanding a symbol-referent relation. Cognitive 
Development, 14(2), 299-312. 

En doi.org/ctexcz. 

Díaz, P., € Peralta, O. (2023). Un estudio preliminar sobre la 
comprensión simbólica de imágenes inmersivas en infantes 
[Manuscrito en preparación]. Instituto Rosario de 
Investigaciones en Ciencias de la Educación, Consejo 
Nacional de investigaciones Científicas y Técnicas. 

Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de 
Buenos Aires (2019). Diseño curricular para la educación 
inicial: Segundo ciclo. 

Estefanell, L. (2021). Pantallas en casa. Orientaciones para 
acompañar una navegación segura en internet. Guía para las 
familias. UNICEF, ANEP, Plan Ceibal. En goo.su/gi4En. 

Evans, M. A., Nowak, S., Burek, B., £ Willoughby, D. (2017). 
The effect of alphabet eBooks and paper books on 
preschoolers' behavior: An analysis over repeated readings. 
Early Childhood Research Quarterly, 40, 1-12. En doi.org/ 
gbtk2d. 

Fauville, G., Queiroz, A. C. M., Hambrick, L., Brown, B. A., €z 
Bailenson, J. N. (2021). Participatory research on using 
virtual reality to teach ocean acidification: a study in the 
marine education community. Environmental Education 
Research, 27(2), 254-278. 

En doi.org/gm3hn7. 

Ganea, P. A., Ma, L., € DeLoache, J. S. (2011). Young 
children's learning and transfer of biological information 
from picture books to real animals: young children's 
learning. Child Development, 82(5), 1421-1433. En doi.org/ 
bvzztt. 

Jauck, D., 8: Peralta, O. (2019). Two-year-olds” symbolic use of 
images provided by a tablet: A transfer study. Frontiers in 
Psychology, 10, 1-12. En doi.org/kbct. 


Kazakoff, E. R., 8 Bers, M. U. (2014). Put your robot in, put 
your robot out: Sequencing through programming robots in 
early childhood. Journal of Educational Computing Research, 
50(4), 553-573. En doi.org/gnttqc. 

Korat, O., € Shneor, D. (2019). Can e-books support low SES 
parental mediation to enrich children's vocabulary? First 
Language, 39(3), 344-364. En doi.org/gg8mw?. 

Markowitz, D. M., Laha, R., Perone, B. P., Pea, R. D., € 
Bailenson, J. N. (2018). Immersive Virtual Reality field 
trips facilitate learning about climate change. Frontiers in 
Psychology, 9, 1-12. 

En doi.org/gfqxg5. 

Martí, E. (2003). Representar el mundo externamente. La 
adquisición infantil de los sistemas externos de representación. 
Machado Libros. 

Merchant, G. (2016). Virtual worlds and online videogames for 
children and young people: Promises and challenges. En B. 
Guzzetti € M. Lesley (eds.), Handbook of research on the 
societal impact of digital media (pp. 291-316). IGI Global. En 
doi.org/kbcv. 

Munzer, T. G., Miller, A. L., Weeks, H. M., Kaciroti, N., 8z 
Radesky, J. (2019). Differences in parent-toddler interactions 
with electronic versus print books. Pediatrics, 143(4), 
e20182012. En doi.org/ghxdhs. 

Mystakidis, S. (2022). Metaverse. Encyclopedia, 2(1), 486-497. 
En doi.org/hsfw. 

Peralta, O., €: Salsa, A. (2009). Means of communication and 
sources of information: Two-year-old children's use of 
pictures as symbols. The European Journal of Cognition and 
Development, 21(6), 801-812. En doi.org/d9w8jj. 

Pila, S., Aladé, F., Sheehan, K. J., Lauricella, A. R., 8: Wartella, 
E. A. (2019). Learning to code via tablet applications: An 
evaluation of Daisy the Dinosaur and Kodable as learning 
tools for young children. Computers 8: Education, 128, 52-62. 


En doi.org/gjk2hk. 

Pirker, J., Kopf, J., Kainz, A., Dengel, A., € Buchbauer, B. 
(2021). The potential of virtual reality for computer science 
education — Engaging students through  immersive 
visualizations. En 2021 IEEE Conference on Virtual Reality 
and 3D User Interfaces Abstracts and Workshops (VRW) (pp. 
297-302). En doi.org/kbcw. 

Raynaudo, G., € Peralta, O. (2019). Children learning a 
concept with a book and an e-book: A comparison with 
matched instruction. European Journal of Psychology of 
Education, 34(1), 87-99. 

En doi.org/gnpn6d. 

Raynaudo, G., €: Peralta, O. (2022a). Las imágenes digitales 
como objetos simbólicos: un análisis sobre su impacto en el 
aprendizaje infantil. Infancia, Educación y Aprendizaje, 8(1), 
93-104. En doi.org/kbcx. 

Raynaudo, G., €: Peralta, O. (2022b). Learning with an app in 
preschool. The impact of social interaction. En R. Romero- 
Tena, C. Llorente-Cejudo, S. Martínez-Pérez € M. Rodríguez- 
Gallego (eds.), Technologies in Childcare Education to draw up 
future inclusive spaces blurring the present (pp. 1-7). Thomson 
Reuters-Aranzadi. 

Rideout, V., €: Robb, M. B. (2020). The common sense census: 
Media use by kids age zero to eight. Common Sense Media. 
Rosenblum, L. J. € Cross, R. A. (1997). The challenge of virtual 
reality. En R. Earnshaw, J. Vince € H. Jones (eds.), 

Visualization and Modeling (pp. 325-339). Academic Press. 

Sartori, M., Castellaro, M., €: Peralta, O. (2022). Niños y 
adultos armando un rompecabezas digital e interactivo en el 
hogar. Avances en Psicología Latinoamericana, 40(2), 1-20. En 
doi.org/kbcz. 

Sartori, M., € Peralta, O. (2022). Children's symbolic 
understanding of a digital, three-dimensional, interactive 
image. Journal for the Study of Education and Development, 


45(2), 351-381. En doi.org/kbc2. 

Sartori, M., Raynaudo, G., €: Peralta, O. (en prensa). Infancia y 
pantallas: Un estudio sobre tenencia, hábitos y percepción de 
uso de tecnologías en una muestra de hogares argentinos. 
Virtualidad, Educación y Ciencia. 

Sheehan, K. J., 8 Uttal, D. H. (2016). Children's learning from 
touch screens: a dual representation perspective. Frontiers in 
Psychology, 7, 1-13. En doi.org/f8x6ws. 

Shute, V. J., Sun, C., 8: Asbell-Clarke, J. (2017). Demystifying 
computational thinking. Educational Research Review, 22(2), 
142-158. En doi.org/cgc8. 

Smirnov, D. A., Tereshchenko, E. A., Botasheva, L. E., 
Trofimov, M. S., Melnikova, V. A., € Dolgopolov, K. A. 
(2020). Digital ¡jurisprudence. Inclusiones: Revista de 
Humanidades y Ciencias Sociales, 7(1), 273-283. 

Sociedad Argentina de Pediatría (2020). Uso de pantallas en 
tiempos del coronavirus. Archivos Argentinos de Pediatría, 
142-144. En goo.su/LMWOJ. 

Troseth, G. L., € DeLoache, J. S. (1998). The medium can 
obscure the message: young children's understanding of 
video. Child Development, 69(4), 950-965. En doi.org/b9snrq. 

Troseth, G. L., Strouse, G. A., Flores, I., Stuckelman, Z. D., € 
Johnson, C. R. (2020). An enhanced e Book facilitates parent- 
child talk during shared reading by families of low 
socioeconomic status. Early Childhood Research Quarterly, 
50(2), 45-58. En doi.org/gjv8kv. 

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of 
higher psychological processes. Harvard University Press. 

Waismana, I., Hidalgo, E., € Rossia, M. L. (2018). Uso de 
pantallas en niños pequeños en una ciudad de Argentina. 
Archivos Argentinos de Pediatría, 116(2), 186-195. En doi.org/ 
kbc3. 

Weiser, M. (1991). The computer for the 21st century. Mobile 
Computing and Communications Review, 3(3), 3-11. En 


doi.org/fvfd6d. 

Yadav, S., € Chakraborty, P. (2022). Child-smartphone 
interaction: Relevance and positive and negative 
implications. Universal Access in the Information Society, 
21(3), 573-586. En doi.org/kbc4. 


VIII. Análisis de aplicaciones de 
software para el aprendizaje del 
número en el nivel inicial 


María Celeste Baiocchi y Analía Salsa 


Desde una perspectiva sociocultural que privilegia los aspectos 
dinámicos y situados del aprendizaje y el desarrollo, los 
procesos cognitivos, lejos de ser operaciones de una mente 
aislada, operan en interrelación con los sistemas semióticos de 
generación, organización y preservación del conocimiento. 
Como se ha desarrollado en capítulos anteriores, los procesos 
cognitivos emergen en la interacción social, en prácticas e 
intercambios culturales que posibilitan la internalización, 
transformación y resignificación de signos (Cope € Kalantzis, 
2009; Kress, 2010). Como formas culturales, los signos son 
construcciones producidas a lo largo de la historia que están a 
disposición de los miembros de una comunidad y sirven a 
diferentes funciones y usos socialmente generalizados. Los 
sistemas de signos son inherentes a los procesos de 
pensamiento, esenciales en la estructuración de la cognición 
humana (Donald, 1991; Olson, 1998; Vygotsky, 1979). 

Es innegable que las matemáticas están intrínsecamente 
relacionadas con la apropiación y el uso de diferentes sistemas 
de signos (Martí, 2012; Nunes, 1997; Pimm, 1987). En lo que 
atañe al conocimiento numérico, los signos gestuales 
(generalmente a partir del uso de los dedos), verbales (la 
numeración oral) y gráficos (los numerales) no son solo 


distintos soportes del número: son elementos constitutivos de la 
cognición que poseen una función instrumental actuando como 
organizadores del conocimiento numérico (Pérez-Echeverría 8: 
Scheuer, 2005; Rodríguez et al., 2016). 

En el presente capítulo, nuestro interés se centra en las 
tecnologías digitales como herramientas  semióticas, 
específicamente en las aplicaciones de software (apps) para el 
aprendizaje del número en la primera infancia. 


Conocimiento numérico en los años preescolares 

Los niños y las niñas desarrollan habilidades matemáticas antes 
de su educación formal y sin instrucción directa y explícita 
(Feigenson et al., 2004; Litkowski et al., 2020; Mix, 2009; 
Sarama €: Clements, 2009). Estas habilidades y conocimientos 
tempranos constituyen una base para el desempeño escolar, con 
consecuencias a largo plazo, que marcan diferencias en el 
rendimiento académico futuro (Baroody et al., 2006; Duncan et 
al., 2007; Libertus et al., 2011; Magargee € Beauford, 2016). 
Por ejemplo, niños y niñas de cinco años con dificultades en 
habilidades matemáticas básicas no se desempeñaron al mismo 
ritmo que sus pares; esto se expresó en brechas en el 
rendimiento matemático que se ampliaron a lo largo de la 
escolaridad (Garon-Carrier et al., 2018). Por lo tanto, resulta 
necesario promover el aprendizaje de la aritmética!!! desde los 
primeros años de vida. 

La aritmética está integrada por tres componentes: 
numeración, relaciones y operaciones (Litkowski et al., 2020; 
Purpura € Lonigan, 2013). En la etapa preescolar, la 
numeración abarca conocimientos y habilidades relacionados 
con la serie numérica (oral y escrita), el conteo de elementos en 
colecciones con correspondencia uno a uno entre cada unidad 
contada y una palabra número, y el reconocimiento del número 
de elementos de una colección pequeña (de hasta tres 
unidades). También incluye la comprensión de la cardinalidad, 


esto es, interpretar que el número que corresponde al último 
elemento contado representa la cantidad de elementos de una 
colección o que el número indicado denota la cantidad exacta 
de elementos de la colección. 

Las relaciones involucran la comprensión de que dos 
colecciones pueden diferir en la cantidad de elementos y la 
determinación de la ordinalidad. La comparación de 
magnitudes y números constituye la base para el desarrollo de 
estas habilidades. Por último, las operaciones aritméticas 
incluyen sumar y restar y comprender que los números más 
grandes siempre están compuestos y pueden dividirse en 
números más pequeños. Junto a estos conocimientos y 
habilidades, es posible incluir también en la aritmética la 
identificación de numerales y su relación con las cantidades 
apropiadas (Purpura et al., 2013). 

Pese a la importancia a nivel declarativo que los gobiernos 
y las instituciones educativas dan al aprendizaje de las 
matemáticas, la enseñanza de la aritmética en el nivel inicial ha 
sido tradicionalmente de tipo informal, durante el tiempo de 
juego libre, con escasa participación intencionada de los 
educadores (Bautista Galeano et al., 2018; Clarke et al., 2011). 
En este sentido, se ha considerado que un ambiente físico 
enriquecido con objetos y materiales didácticos es suficiente 
para que los infantes desarrollen sus aprendizajes numéricos 
(Lee €: Ginsburg, 2009). No obstante, aunque los niños y las 
niñas aprenden conocimientos durante el juego, solo es posible 
avanzar desde la aritmética informal a conceptos, 
procedimientos y simbolismos formales con la guía de un 
adulto (Lewis-Presser et al., 2015). Por esta razón, es necesario 
destinar un tiempo específico para el trabajo en aritmética en el 
nivel inicial, con experiencias planificadas que involucren su 
enseñanza explícita como parte de una educación de calidad 
(McLaughlin et al., 2016), con recursos tradicionales como así 
también innovadores, tales como las aplicaciones de software 


(apps). 


Apps y conocimiento numérico 

Las tecnologías y aplicaciones móviles ofrecen nuevas 
oportunidades para repensar la enseñanza y el aprendizaje del 
número. Consideramos las tecnologías digitales como medios 
semióticos que transforman la cognición y, por lo tanto, el 
aprendizaje y la enseñanza, ya que posibilitan almacenar y 
manipular signos de manera dinámica, signos que son 
presentados a los usuarios en forma de numerales y notaciones 
aritméticas, palabras número orales y escritas, colecciones de 
objetos en imágenes. 

Las pantallas táctiles abren una interacción más directa 
con la aritmética, mientras que la oferta móvil permite una 
transferencia entre diferentes situaciones de aprendizaje, 
incluyendo el hogar y el aire libre, y formas más flexibles para 
que los y las estudiantes trabajen en colaboración (Larkin € 
Calder, 2016). Además, esta tecnología ofrece a los usuarios 
posibles combinaciones entre imágenes, audio, gestos y 
acciones. Por ejemplo, diferentes gestos, como tocar y arrastrar, 
tendrán efectos distintos en el conteo, la comprensión de la 
cardinalidad y las comparaciones (Dubé €: McEwen, 2015; 
Tucker 8: Johnson, 2020). 

El uso educativo de las tecnologías digitales no es, sin 
dudas, una novedad (Geiger et al., 2012; Moyer-Packenham et 
al., 2016). Pero la calidad de muchas apps para matemáticas se 
reconoce como una preocupación adicional al utilizar los 
dispositivos móviles (Larkin, 2015). En los últimos años, las 
apps han proliferado rápidamente, coexistiendo hoy en día con 
los materiales didácticos tradicionales y diversificando los 
contextos y recursos de aprendizaje. En consecuencia, existe un 
gran número de apps para descargar y usar de manera gratuita 
en computadoras, tabletas y teléfonos celulares bajo la premisa 
de que son una herramienta epistémica tan efectiva como los 


materiales tradicionales (imágenes en papel, colecciones de 
objetos tridimensionales).!?! 

Ahora bien, las investigaciones sobre los efectos del uso 
didáctico de las tecnologías digitales arrojan resultados 
contradictorios (Herodotou, 2018; Miller 8: Warschauer, 2014). 
Específicamente en relación con las apps para matemáticas, no 
está claro el grado en que realmente promueven los 
aprendizajes (Ginsburg et al., 2019; Larkin € Calder, 2016). Si 
bien existen excepciones, la mayoría de ellas se diseñan 
siguiendo nociones intuitivas sobre el interés de los y las 
aprendices y demandan seguir secuencias de pasos con niveles 
bajos de creatividad y de transferencia de conocimientos y 
habilidades. Asimismo, los diseños no se basan en principios 
cognitivos y educativos resultantes de investigaciones 
científicas, que orienten cuándo y cómo los niños y las niñas 
construyen conocimientos sobre aspectos específicos del 
número, en cuanto aprendices agentes y pensantes. 

De acuerdo a Barkai et al (2022), debido al uso creciente 
de apps en educación, resulta necesario considerar en 
profundidad sus posibilidades y limitaciones. El objetivo 
del estudio que aquí presentamos es realizar una revisión 
sistemática de apps que ponen en juego conocimientos 
numéricos para niños y niñas en edad preescolar (entre los tres 
y cinco años). Indagamos si y de qué manera las apps 
promueven el aprendizaje de conocimientos numéricos, 
examinando sus características estructurales (diseño) y de 
contenido (actividades numéricas). Este análisis nos permitirá 
elaborar implicancias que posibiliten generar propuestas 
educativas que potencien procesos de aprendizaje significativo 
del número en el nivel inicial. 


Aproximación metodológica 
La estrategia que empleamos fue el análisis documental 
(Bowen, 2009) de 17 apps (ver anexo 2). Los criterios de 


selección de las apps fueron los siguientes: 


a. edad de los destinatarios (que el rango etario incluyera la 
etapa preescolar); 

b. disponibilidad en español; 

c. presencia de actividades para más de un contenido 
numérico; 

d. acceso gratuito; y 

e. disponibilidad en Android, por ser el sistema operativo 
móvil de mayor difusión en Argentina. 


El análisis documental combina elementos del análisis de 
contenido y temático. El análisis de contenido organiza la 
información en categorías relacionadas con las preguntas 
centrales de la investigación. El análisis temático es una forma 
de reconocimiento de patrones dentro de los datos, con temas 
emergentes que se convierten en categorías de análisis (Fereday 
8: Muir-Cochrane, 2006). Este proceso involucra una revisión 
cuidadosa y en profundidad de los datos, construyendo las 
categorías en función de ellos. De este modo, establecimos a 
priori dos dimensiones de análisis de las apps: características 
estructurales (diseño) y de contenido (actividades numéricas). 
Al interior de estas dimensiones, definimos categorías de 
manera mixta: inductivamente, a partir del relevamiento 
realizado, y deductivamente, a partir de los resultados de 
investigaciones previas en el campo numérico (Litkowski et al., 
2020; Purpura et al., 2015) (ver tablas 1 y 2). 


Tabla 1. Categorías para la dimensión estructural de las apps 


Principales resultados 

Se realizó un análisis descriptivo, calculando frecuencias y 
porcentajes para las categorías de las dos dimensiones de 
análisis. En primer lugar, presentamos los resultados obtenidos 
para la dimensión estructural y posteriormente para la 
dimensión de contenido. 


Dimensión estructural 
Con respecto al diseño de las apps analizadas, todas informan 
con claridad el nivel evolutivo-educativo al que están dirigidas, 
esto es, niños y niñas en edad preescolar (entre los tres y cinco 
años, con un 53 % que incluyen también los primeros años del 
nivel primario), y pueden utilizarse offline una vez descargadas 
en un dispositivo móvil, lo que facilita así su accesibilidad. 
Ahora bien, ninguna fue diseñada a nivel local o regional, 
indicando este dato la ausencia, al menos en la revisión 
realizada, de apps culturalmente sensibles a poblaciones 
infantiles de nuestro país y el resto de América Latina. 

Por otro lado, en todas las apps, las actividades numéricas 
pueden realizarse sin limitación de tiempo de ejecución. 


Asimismo, en la mayor parte de las aplicaciones (76 %), las 
actividades se contextualizan a partir de la presencia de 
personajes o narrativas que introducen las tareas y acompañan 
su realización. 

En todas las apps, cada tipo de actividad corresponde a una 
pantalla con tareas con diferentes niveles de dificultad, 
pudiendo el niño o la niña elegir en qué orden resolver las 
tareas en el 94 % de los casos (organización no secuencial). Sin 
embargo, solo el 18 % de las aplicaciones permiten 
seleccionar el tipo de actividad a incluir en su menú principal 
para adecuar su presentación a los conocimientos y las 
habilidades infantiles. Este dato cobra relevancia en las 
aplicaciones que están dirigidas a un rango de edad amplio 
(por ejemplo, entre los tres y ocho años). Un bajo porcentaje 
(18 %) provee un registro sobre cómo las y los usuarios 
realizaron las actividades, para que las trayectorias de 
ejecución puedan ser recuperadas por las y los docentes o 
cuidadores a cargo. 

Los estímulos visuales y sonoros en todas las apps son 
familiares para niños y niñas (globos, pelotas, animales, 
juguetes), pero frecuentemente con detalles excesivos, música o 
la presencia de fondos de pantalla con distractores visuales que 
podrían llevar, por ejemplo, a conteos erróneos o a dificultades 
para asociar numerales con colecciones de objetos. 

Las consignas y la retroalimentación de las acciones 
infantiles registraron una variabilidad importante. Respecto del 
modo de presentación de las consignas, se observaron cuatro 
modalidades distintas, a saber: 


a.el 35 % del total de apps contienen consignas orales 
explícitas; al interior de estas aplicaciones, el 17 % 
también presenta las consignas escritas y el 33 % muestra 
un modelo de cómo realizar la actividad, con una mano 
que señala qué es lo que se debe hacer (modelado); 


b. el 18 % de las apps brindan las consignas únicamente a 
través del modelado de la actividad; 

c. el 12 % no presentan consignas orales y estas se modelan 
solo en algunas actividades; 

d.el 35 % no poseen consignas orales, escritas, O 
modeladas, por lo que la o el aprendiz tiene que ir 
resolviendo las actividades intuitivamente. 


En cuanto a la retroalimentación, se identificaron también 
cuatro modalidades: 


a. el 41 % de las apps ofrecen retroalimentación verbal 
directa, positiva (por ejemplo, “¡Muy  bien!”, 
“¡Hermoso!”) y negativa (por ejemplo, “¡No, no, no!”), 
con un 14 % que además brindan retroalimentación 
negativa más indirecta (por ejemplo, “¡Puedes hacerlo 
mejor!”); 

b. el 23.5 % dan retroalimentación directa, verbal positiva y 
no verbal negativa (por ejemplo, con sonidos que señalan 
el error); 

c.el 12 % proveen retroalimentación directa verbal 
positiva, sin retroalimentación negativa; y 

d. el 23.5 % ofrecen retroalimentación directa no verbal, 
positiva y negativa (con sonidos y colores). 


Dimensión de contenido 

En las 17 apps revisadas, identificamos y analizamos un total de 
145 actividades numéricas. Entendemos por “actividad” cada 
propuesta que aborda principalmente un contenido numérico, 
con diferentes niveles de dificultad al interior de ella. Las 
frecuencias de actividades según su tipo es la siguiente: 


a.57 actividades de reconocimiento, producción O 
comprensión de numerales; 
b. 37 actividades de cuantificación; 


c. 26 actividades de serie numérica; 
d. 18 de operaciones aritméticas; y 
e. 7 actividades de comparación. 


Cabe destacar que todas las apps emplean en sus 
actividades distintos modos semióticos de comunicación y 
representación del número (numerales, colecciones, palabras 
número orales o escritas). La mayor parte de las aplicaciones 
(94 %) presenta cantidades en colecciones, con numerales y 
palabras número orales, y un 25 % de estas emplean también 
palabras número escritas. El 6 % restante muestra únicamente 
colecciones y numerales. 

A continuación, ofrecemos un análisis más detallado de 
cada tipo de actividad, desde las de más alta frecuencia 
(numerales) a las de una frecuencia más baja (comparación). 


Numerales 

Las apps analizadas abordan diferentes aspectos del 
conocimiento de los numerales, a saber: su reconocimiento, la 
comprensión de su significado cardinal y la producción de 
formas específicas para cada numeral. 

Reconocimiento de numerales. Todas las apps poseen 
alguna actividad de identificación de la forma y el nombre de 
los numerales, como se puede observar en la figura 1-A. Se 
muestra un numeral con su palabra número oral (por ejemplo, 
“7, ¡siete!”); el numeral se mueve hacia la parte superior 
izquierda de la pantalla, y queda fijo. La consigna escrita (“7 
Número Tocar”) aparece y, luego de unos segundos, 
desaparece. A continuación, surgen globos con diferentes 
numerales y deben pulsarse aquellos que contienen el número 
7. Cada vez que se tocan globos que contienen el 7, estos 
explotan y se escucha la palabra número; cuando se demora la 
respuesta, vuelve a escucharse “¡Siete!” y, cuando se pulsan 
globos incorrectos, no se oye la palabra número, pero los 
globos explotan. Los números 7 pulsados se dirigen hacia arriba 


de la pantalla, donde está el 7 de la consigna. Al finalizar la 
actividad, aparece el número 7, junto con una colección de 7 
zanahorias, contando una a una cada zanahoria hasta llegar a 
7. En esta última fase de la actividad, se explora además el 
significado cardinal del numeral. 

Comprensión del significado cardinal. El 94 % de las 
apps presentan alguna actividad cuyo objetivo es la 
interpretación del significado cardinal de los numerales. En la 
actividad que se presenta en la figura 1-B, se solicita unir con 
una línea cada numeral con la colección que posee esa cantidad 
de unidades. Cuando se establece correctamente la relación, se 
escucha la palabra número oral correspondiente y se colorea el 
numeral y la colección con el mismo tono de la línea que los 
une. Cabe señalar que codificamos como actividad de 
comprensión de numerales a aquellas actividades en las que la 
consigna no era de cuantificación (ver el apartado siguiente). 

Producción de numerales. El 76 % de las apps presenta 
actividades de trazado de numerales en diferentes rangos: hasta 
el 20 (23.05 %), hasta el 10 (15.3 %), hasta el 9 (15.3 %), 
hasta el 5 (15.3 %), hasta el 4 (8 %) y hasta el 3 (23.05 %). 
Alrededor de un tercio de ellas (31 %), incluyen el O en las 
actividades de trazado. Por ejemplo, en la figura 1-C, se 
muestra el numeral 8 junto con la palabra número oral 
correspondiente y puntos que siguen la forma del numeral. Se 
presenta un estímulo en la parte superior del número 
(manzana) y una mano que modela la realización de la 
actividad, indicando la dirección que debe seguir el trazado. 
Una vez que se completa la acción, vuelve a escucharse la 
palabra número. 


Figura 1. Ejemplos de actividades sobre numerales 


ABC 
Nota. Captura de pantalla de Number Kids (1.1.3), de RV AppStudios, 2021. (en n9.cl/iz4gb6). 


Cuantificación 

El 88 % de las apps tienen actividades de cuantificación, ya sea 
evaluar el valor cardinal de una colección (11 %) o construir 
una colección a partir de un cardinal dado (89 %). Estas 
actividades involucran los siguientes rangos de magnitudes: 


a. el 13 % demandan cuantificar o producir colecciones de 
hasta tres elementos, 

. el 7 %, hasta cuatro elementos, 

. el 7 %, hasta cinco elementos, 

. el 20 %, hasta nueve elementos, 

. el 27 %, hasta diez elementos, 

. el 13 %, hasta veinte elementos, y 

.el 13 % restante, colecciones de hasta treinta o más 
elementos. 
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Asimismo, solo el 27 % de las apps presentan actividades 
de cuantificación de subsets, esto es, cuantificar colecciones 
menores dentro de colecciones de mayor tamaño, con 
elementos iguales o distintos. 

El valor cardinal de las colecciones se presenta, en mayor 
medida, en más de un modo semiótico: 


a. en el 80.2 % de los casos, con numerales y palabras 
número orales; 

b. en el 6.6 %, con numerales, palabras número orales y 
escritas; 

c. en el 6.6 %, con palabras número orales y escritas; y 

d. en el 6.6 % restante, únicamente con numerales. 


La figura 2 ofrece un ejemplo del tipo de actividad de 
cuantificación más frecuente en las apps analizadas. A partir de 
un conjunto de elementos (en este caso frutillas en una 
canasta), el niño o la niña tiene que construir una colección (en 
el frasco) a partir de un cardinal dado (3). A medida que se 
incorporan las frutillas en el frasco, se escucha la palabra 
número y aparece el número correspondiente para cada unidad 
(conteo) hasta llegar al valor solicitado (3). 

La mayor parte de las apps (47 %) no utilizan una 
consigna explícita de cuantificación, ya sea mediante una 
pregunta por “¿Cuántos?” o “Dame 4”, ni instrucciones directas 
de conteo (“Cuenta las bayas”, “Contar 4”). Estas instrucciones 
aparecen en el 27 % de las aplicaciones, de manera oral y, 
algunas veces, modelando la actividad con una cantidad 
distinta a la solicitada (como en el ejemplo de la figura 2). 
Finalmente, en el 26 % restante, no se presenta una consigna 
explícita de cuantificación, pero se modela la actividad. No 
obstante, en el 93 % de las apps, más allá de cuál sea la 
modalidad adoptada para la presentación de la actividad, se 
acompaña la construcción o la evaluación de colecciones con 
conteo, empleando palabras número o numerales. 


Figura 2. Ejemplo de actividad sobre cuantificación 


Nota. Captura de pantalla de Save the Numbers! (1.17.3), de GoKids! Publishing — Edugames Publishing 
LTD., 2018 (en n9.cl/kgbux). 

Serie numérica 

El 41 % de las apps presentan actividades cuyo eje es el orden 
convencional de la serie numérica en diferentes rangos, a saber: 


. el 14,3 % trabajan la serie hasta el 9, 

. el 14.3 %, hasta el 10, 

. el 28.5 %, hasta el 20, 

. el 14,3 %, hasta el 30, 

. el 14,3 %, hasta el 34, y 

f. el 14.3 % trabajan la serie hasta el 100. 
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El inicio de la serie varía: en el 72 % de las apps, comienza 
en el 1, en el 14 %, en el O, y, en el 14 % restante, desde 
números aleatorios que no son ni O ni 1. La mayor parte de las 
aplicaciones (71 %) presenta la serie mumérica solo en 
progresión ascendente, y el 29 %, de manera ascendente y 
descendente. 

Por otro lado, en el 86 % de las apps, los números en la 
serie se presentan de uno en uno; al interior de estas 
aplicaciones, el 17 % también usa intervalos salteados 
regulares (por ejemplo, de dos en dos). El 14 % restante ofrece 
la serie numérica solo en intervalos salteados regulares e 
irregulares. Por último, el 86 % de las apps usa palabras 


número orales para identificar los números en las series. 

Analicemos un ejemplo. En la siguiente actividad (figura 
3), aparecen un cohete y estrellas numeradas, debe seguirse la 
serie del 1 al 9 para que el cohete pueda llegar a destino (la 
Tierra). Se puede llegar a destino mediante varios caminos, 
pero siempre respetando la serie numérica: cada vez que se 
pasa por el número correcto, se escucha la palabra número 
correspondiente y, cuando se pasa por un número incorrecto, se 
oye un sonido que señala el error. 


Figura 3. Ejemplo de actividad sobre serie numérica 


Nota. Captura de pantalla de Juegos de Aprendizaje: Números (1.31), de BBBBB Software, 2015 (en 
n9.cl/uijf5). 


Operaciones aritméticas 
El 29 % de las apps incluyen actividades con y sobre 
operaciones aritméticas, únicamente adición y sustracción: 
todas contienen sumas y el 40 % restas, siempre con los signos 
aritméticos correspondientes (+ y -). En el 60 % de los casos, 
las operaciones se presentan con colecciones entre las cuales 
hay que adicionar o sustraer elementos. Es de destacar que solo 
en el 40% de las apps las operaciones surgen en el marco de 
una situación globalizadora o de resolución de problemas que 
le otorgue sentido a la operación; en la mayor parte de los 
casos, como en el ejemplo que analizamos a continuación 
(figura 4), las operaciones aparecen aisladas. 

En este caso, las operaciones se presentan con todos sus 


elementos (sumandos y suma o resultado; minuendo, 
sustraendo y resta o diferencia), y la actividad consiste en 
plantear la operación con colecciones. Cuando se pulsa cada 
una de las colecciones, se escucha la palabra número; sin 
embargo, los colores de los numerales y de las colecciones 
correspondientes son iguales. Una vez resuelta suma o resta, se 
indica oralmente toda la operación y se mueven los números y 
los símbolos. 


Figura 4. Ejemplos de actividades sobre operaciones aritméticas (suma y resta) 


Nota. Captura de pantalla de Number Kids (1.1.3), de RV AppStudios, 2021 (en n9.cl/iz4gb6). 


Comparación 

El 23.5 % de las apps incluyen actividades de comparación, el 
75 % entre números y colecciones, y el 25 % únicamente entre 
números. En el 50 % de los casos, aparecen los signos 
aritméticos correspondientes (= > <). En todas las 
actividades, hay comparaciones de equivalencia y de no 
equivalencia. Por ejemplo, en la figura 5, la actividad propone 
comparar dos números (29 y 37), cada uno acompañado por 
una colección de esa cantidad de elementos. Más abajo 
aparecen los signos aritméticos: debe seleccionarse el signo 
correspondiente y luego se comunica oralmente el resultado de 


la comparación (“Veintinueve es menor que treinta y siete”). 
Asimismo, cuando se pulsan los signos, se escucha “mayor 


” « ” 


que”, “menor que”, “igual”. 


Figura 5. Ejemplo de actividad sobre comparación 


Nota. Captura de pantalla de Number Kids (1.1.3), de RV AppStudios, 2021 (en n9.cl/iz4gb6). 


Las apps: ¿un recurso potente para el aprendizaje del 
número? 

Los análisis realizados permiten identificar aspectos en el 
diseño y el contenido de las actividades de las apps capaces de 
potenciar o dificultar los procesos que favorecen un aprendizaje 
significativo del número en el nivel inicial. 

Respecto de las características estructurales de las 
aplicaciones, encontramos aspectos favorables tales como la 
información clara sobre los destinatarios, la posibilidad de uso 
offline y sin límite de tiempo para realizar las actividades, la 
presencia de pantallas con tareas con diferente grado de 
dificultad, la organización no secuencial, por tipo de actividad 
y relativamente  contextualizada, con personajes que 
acompañan las actividades. Sin embargo, todas las apps 
presentan limitaciones en cuanto a su adecuación cultural para 
niños y niñas de Argentina y la región; también en cuanto a la 
selección de actividades de acuerdo a la edad de los usuarios 
(en aquellas aplicaciones con rangos etarios que exceden la 
etapa preescolar) y la ausencia de un registro de las elecciones 


y respuestas infantiles para ser recuperado con posterioridad. 

Asimismo, y más importante aún, observamos limitaciones 
en el modo de presentación de las consignas y el tipo de 
retroalimentación brindada: una gran parte de las apps no 
contiene consignas o bien no las comunican de manera oral, 
modelando en su lugar la realización de la actividad para que 
niños y niñas reproduzcan las acciones ejemplificadas o con 
instrucciones simples pero escritas para usuarios en su mayoría 
prelectores. Esto toma particular relevancia en actividades 
como las de cuantificación, en las que una consigna oral 
sencilla, como podría ser “dar cuatro zanahorias al conejo”, 
focalizaría la atención en la meta de la actividad, facilitando la 
comprensión cardinal y no la mera construcción de una 
colección por el placer, por ejemplo, de mover los objetos de 
un lugar a otro de la pantalla. A su vez, el modo oral puede ser 
no tan directivo como el modelado, abriendo la posibilidad de 
ensayar distintos modos de resolución de una misma actividad. 

En el mismo sentido, al privilegiarse el uso de 
retroalimentación verbal y no verbal directa, particularmente 
en el caso de la retroalimentación negativa, no se promueve el 
andamiaje de los aprendizajes: se identifica simplemente el 
error sin ningún tipo de guía que estimule la búsqueda activa 
por parte de niños y niñas de otros modos de resolución o de 
respuesta. 

Es importante señalar que el análisis de las características 
del diseño de las aplicaciones no contempló exhaustivamente 
una revisión de los principios de accesibilidad (Cenacchi et al., 
2021). Esta es una tarea pendiente en estudios futuros para 
garantizar la disponibilidad de apps que operen como 
herramientas educativas para usuarios y usuarias de diferentes 
contextos y con distintas posibilidades. 

En relación con el contenido, mientras que las actividades 
sobre numerales y de cuantificación están presentes en la 
mayoría de las apps, no sucede lo mismo con las de serie 


numérica, operaciones aritméticas elementales y 
comparaciones, que se incluyen en menos de la mitad de la 
muestra. Este dato revela, por un lado, un foco excesivo en el 
dominio de la grafía numérica como forma cultural 
convencional, en detrimento de tareas con significado que 
ayuden a interpretar la función y los contextos de uso del 
número. 

Por otro lado, la elección de actividades no evidencia 
seguir los procesos cognitivos involucrados en la construcción 
del número en esta etapa evolutiva. Un ejemplo claro es la 
escasa puesta en juego de la función de comparación y, cuando 
se hace, con un especial énfasis en el conocimiento de las 
notaciones aritméticas más que en el despliegue de dicha 
función. Según Saxe et al. (1987), en el curso de los cinco 
primeros años de vida, se desarrolla la posibilidad de 
plantearse metas con cuatro funciones numéricas 
principales, entre ellas la comparación y las operaciones. 
El dominio de la comparación de magnitudes de dos 
conjuntos o de la reproducción numérica de un conjunto 
dado abre camino a las operaciones (incluso presentes en 
las apps con una frecuencia mayor que las comparaciones), 
función que exige no solo generar o considerar dos valores 
numéricos simultáneamente, sino también una operación de 
composición o descomposición de esos valores. Además, los 
preescolares precisan de la representación de las colecciones 
involucradas en la resolución de problemas aritméticos para 
luego trabajar con las propiedades del sistema y las 
operaciones. No obstante, una importante proporción de las 
operaciones se presentan sin la representación de colecciones ni 
en el marco de un problema que les otorgue sentido. 

Entre las actividades con mayor presencia, un dato que 
llama nuestra atención es que aquellas que son de 
cuantificación suelen proponerse sin una consigna explícita o 


solo modelando la construcción de la colección de un valor 
cardinal determinado. Sin embargo, en la mayoría de las apps, 
acompaña la resolución de estas actividades el conteo término 
a término de los elementos de las colecciones. Parecería ser, 
entonces, que estas actividades privilegian el ejercicio del 
procedimiento de conteo. 

En el mismo sentido, respecto de las actividades sobre 
numerales, las posibilidades que ofrece actualmente la 
tecnología de pantalla táctil podrían permitir que las tareas no 
sean tan directivas, apuntando a la mera ejercitación de 
acciones y formas, y contribuir a que el niño o la niña observe 
sus ensayos gráficos, a la manera del trabajo con lápiz y papel. 
De esta manera, las apps analizadas adoptan una visión 
aplicacionista (Barquero et al., 2014), caracterizada por 
actividades que buscan la aplicación de la técnica de conteo 
basada en objetos matemáticos convencionales como son las 
palabras número y los numerales. En el modelo que subyace al 
diseño, las técnicas serían aprendidas de manera mecánica y no 
como producto de la exploración de un campo de problemas 
que les otorga sentido, con escasez de desafíos y una 
sobresimplificación del aprendizaje de la aritmética. 

Para cerrar, consideramos que restan todavía importantes 
retos para promover el diseño de apps potentes para el 
aprendizaje del número, instruccionalmente activas y capaces 
de desarrollar procesos de pensamiento complejo asociados a 
las matemáticas. Es preciso que el diseño y la elaboración del 
contenido se basen en avances investigativos y educacionales 
(Meyer et al., 2021) que sustenten actividades pertinentes para 
las competencias numéricas a desplegar desde el nivel inicial y 
que impacten en la capacidad de niños y niñas para comunicar 
y aprender ideas matemáticas. 
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l.La matemática temprana incluye aritmética, geometría, formas y 
mediciones: la aritmética es el componente que mejor predice el 
rendimiento posterior en matemática (Nguyen et al., 2016). « 

2. Sugerimos ver lo expuesto en el capítulo VII. « 


Tercera parte 


IX. Competencias digitales docentes: 
hacia un enfoque holístico y complejo 


Natalia Monjelat 


Los procesos de incorporación de tecnología en el ámbito 
educativo son fenómenos complejos. Estos traen aparejadas 
tensiones diversas generadas por una multiplicidad de variables 
intervinientes, tales como las políticas educativas, la dotación 
de equipamiento, las condiciones institucionales, las actitudes y 
expectativas del personal educativo frente a las tecnologías 
digitales, así como la capacitación y los enfoques pedagógicos 
del profesorado (Mishra €: Koehler, 2006; Tedesco et al., 2015). 

A nivel internacional, se ha reconocido la importancia de 
la formación para usar las tecnologías digitales con propósitos 
de aprendizaje, trabajo y participación social (Padilla- 
Hernández et al., 2019). La Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) 
considera la alfabetización informacional, mediática y en 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) como 
uno de los aprendizajes relevantes para todas las personas en el 
siglo XXI (Anderson, 2010). 

En este contexto, el término “competencia digital” aparece 
como una manera de llamar a la competencia técnica, en 
cuanto se la concibe como la capacidad de utilizar las 
tecnologías digitales de manera significativa para trabajar, 
estudiar y desenvolverse en la vida cotidiana, incluyendo la 
capacidad de evaluar estas tecnologías de manera crítica y la 


motivación para participar y comprometerse con la cultura 
digital (Ilomáki et al., 2016). 

Diferentes estudios coinciden en que la noción de 
“competencia digital” se puede relacionar con el concepto de 
“alfabetización digital”. Incluso diversos artículos emplean 
estos términos como sinónimos en sus búsquedas y revisiones 
bibliográficas (e. g., Pangrazio et al., 2020; Skantz-Áberg et al., 
2022), lo que da cuenta de que, más que el término en sí, lo 
que marca una diferencia es el contexto teórico que sustenta a 
cada definición y cómo esta es empleada en los distintos 
estudios e investigaciones. 

Según Johannesen et al. (2014), aunque no es directamente 
sinónimo de la noción de “alfabetización”, el concepto de 
“competencia” se usa de manera similar, por ejemplo, en los 
países nórdicos. Erstad (2015) señala que, en el contexto 
escandinavo, el término “competencia” se usa a menudo en 
lugar de “alfabetización” o literacy en inglés, ya que estos 
últimos no se traducen a los idiomas de estos países. 

Desde los estudios de medios, Buckingham (2006) propone 
una comprensión de la alfabetización digital como algo más 
que habilidades puramente instrumentales. Sostiene que la 
capacidad de evaluar y utilizar la información de manera 
crítica, pero también de comprender el papel de la tecnología y 
el desarrollo tecnológico en una perspectiva social, política y 
económica, es una parte esencial de la competencia digital. 
Inspirándose en esto, Erstad (2006) presenta una definición 
general de “alfabetización digital”, señalando que esta 
comprende las habilidades, los conocimientos y las actitudes en 
el uso de medios digitales para poder dominar los desafíos en la 
sociedad del aprendizaje. 

En este sentido, como señalan Johannesen et al. (2014), 
cualquier definición de “competencia” o “alfabetización digital” 
implica habilidades básicas de uso de herramientas digitales; 
sin embargo, se observa en los últimos años una tendencia a 


considerar este concepto desde una mirada amplia y holística 
que propone una enseñanza más allá de lo instrumental. Este 
enfoque integral destaca que la alfabetización o competencia 
digital implica no solo las habilidades, los conocimientos y las 
actitudes involucrados en el uso de medios digitales, sino 
también la comprensión de su impacto en la sociedad, la 
habilidad de evaluar y usar la información de manera crítica, 
así como la comprensión del rol de la tecnología y del 
desarrollo tecnológico en los aspectos sociales, políticos y 
económicos (Buckingham, 2007; Erstad, 2006). 

En función de las personas que emplean las tecnologías 
digitales, se plantean competencias digitales específicas, en el 
marco de las cuales se encuentran las competencias digitales 
docentes (CDD), que aparecen como fundamentales para 
integrar las tecnologías digitales en la escuela (Johannesen et 
al., 2014) y facilitar la competencia digital del estudiantado. 

Sin embargo, es posible observar que existe un desajuste 
entre los desafíos digitales a los que se enfrenta el profesorado 
y la formación que han recibido en torno al uso y la 
implementación de tecnologías digitales en sus prácticas 
(Monjelat et al., 2021). 

Por otro lado, cómo podrían ser estas CDD y de qué 
manera se desarrollarían resultan temáticas que aún no 
encuentran una respuesta unívoca (Lund et al., 2014; Padilla- 
Hernández et al., 2019). Asimismo, la noción de CDD continúa 
siendo ambigua y es utilizada en muchos casos como sinónimo 
de otros conceptos, sin que quede clara su definición y alcance 
(Pettersson, 2018; Skantz-Áberg et al., 2022). 

Según Cabello (2006), cuando se busca producir 
información sobre las competencias tecnológicas docentes con 
el objeto de considerarlas en el diseño de planes de 
capacitación en tecnologías digitales, puede apelarse al menos 
a dos vías de ingreso. Por un lado, la autora señala que puede 
privilegiarse la medición de esas competencias a partir de 


aproximaciones experimentales o cuantitativas que permitan 
establecer cuáles son, cómo entran en juego en los diferentes 
usos de las tecnologías y en qué medida están desarrolladas en 
los sujetos en estudio. Por otro lado, puede ser de interés 
indagar sobre las representaciones que tienen los sujetos acerca 
de las competencias que se requieren para los usos de las 
tecnologías informáticas y su autopercepción respecto de este 
tipo de competencias. En este sentido, la autora destaca que la 
situación inicial en la que se encuentra el sujeto de la 
capacitación no se constituye únicamente de datos objetivos, 
sino que se significa especialmente a partir de las imágenes que 
el sujeto tiene de sí mismo, que condicionan sus actitudes tanto 
para con la tecnología como para con el aprendizaje. 

En relación con ello, en líneas generales se identifican dos 
enfoques en torno a las llamadas CDD. Por un lado, las 
propuestas enmarcadas en estándares internacionales donde 
prima la medición, y, por otro, los enfoques que, desde las 
teorías socioculturales y de la actividad, sugieren alejarse de la 
idea de que la competencia digital se conforma por un conjunto 
de habilidades genéricas adecuadas para todas las situaciones 
(Lund et al., 2014). 

Considerando lo expuesto, en el presente capítulo 
realizaremos un recorrido por diferentes perspectivas que 
aportan a la conceptualización de las CDD, poniendo en valor 
aquellas miradas que pretenden complejizar la noción, en el 
marco de los estudios socioculturales. Asimismo, y en línea con 
ello, presentaremos un marco de referencia en el contexto 
argentino en cuanto a diferentes políticas que encuadran la 
integración de las tecnologías digitales en los escenarios 
educativos, desde una mirada sistémica. De esta forma, 
presentaremos un posible marco de referencia para el estudio 
situado y contextualizado de las CDD. 


La competencia digital docente en clave de 


estándares y lineamientos 

En la bibliografía consultada, es posible identificar diferentes 
documentos que plantean como objetivo apoyar los esfuerzos 
nacionales, regionales y locales en el fomento de la 
competencia digital de los educadores, ofreciendo un marco 
común de referencia que tenga como beneficio un lenguaje y 
una lógica compartidos (Redecker, 2020). Desde estos marcos 
se plantea la necesidad de generar instrumentos que permitan 
estudiar y medir las habilidades relativas al empleo de 
tecnologías digitales (Tondeur et al., 2017), que se definen 
como competencias digitales y que deben ser acreditadas por 
parte de los y las docentes (Gisbert Cervera et al., 2016). En esa 
dirección, diferentes organizaciones e instituciones han 
identificado distintos indicadores o estándares que describen 
las CDD, entendidas como conductas observables y medibles 
que, a su vez, sirven para definir los indicadores necesarios 
para establecer los estándares (Silva Quiroz, 2012). 

Desde esta perspectiva, el trabajo de Cabero-Almenara et 
al. (2020) presenta y evalúa siete marcos para mejorar la CDD, 
que, según la bibliografía consultada, son los más empleados en 
el contexto internacional. A saber: 


+ Marco de la Unión Europea de Competencia Digital 
Docente. 

+ Marco de la International Society for Technology in 
Education (ISTE) para docentes. 

» Marco de competencias de los docentes en materia de 
TIC. 

+ Marco común de competencia digital docente del 
Instituto Nacional de Tecnología Educativa y de 
Formación del Profesorado (INTEP). 

+ Marco de enseñanza digital del Reino Unido. 

+ Competencias TIC para el desarrollo profesional docente 
del Ministerio de Educación Nacional de Colombia. 


+ Competencias y estándares TIC para la profesión docente 
del Ministerio de Educación de Chile. 


En este estudio, basado en un juicio de expertos, se 
destacan los estándares europeos DigCompEdu, siendo aquellos 
que han obtenido las puntuaciones más altas. Tal como se 
observa en la figura 1, en este marco se agrupan las CDD en 
seis áreas, considerando cómo las tecnologías digitales se 
pueden utilizar para mejorar la educación y la formación e 
innovar en ellas, más que en las habilidades técnicas. 


Figura 1. El marco DIGCOMPEDU. Unión Europea 
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Nota. Adaptado de Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores: DigCompEdu (p. 8), 
por C. Redecker, 2020, Secretaría General Técnica del Ministerio de Educación y Formación Profesional 
de España (en goo.su/asqwHr). 


De esta forma se señala, por ejemplo, buscar, crear y 
compartir recursos digitales o usar las TIC para mejorar la 
inclusión, la personalización y el compromiso activo del 
alumnado (Redecker €: Punie, 2017). Asimismo, DigCompEdu 
es un marco de referencia apoyado en investigaciones previas, 
que pretende ayudar a guiar las políticas y puede adaptarse 
para implementar herramientas y programas de capacitación 
regionales y nacionales, proporcionando un lenguaje y un 
enfoque comunes que ayudarán al diálogo y al intercambio de 
buenas prácticas entre los distintos territorios (Caena €: 
Redecker, 2019). En ese sentido, en el contexto europeo, es 
posible relevar adaptaciones y validaciones de este instrumento 
realizadas en diferentes países, como por ejemplo Portugal 


(Dias-Trindade et al., 2021) y España (Cabero-Almenara €: 
Palacios-Rodríguez, 2020). Sin embargo, pese a las posibles 
adecuaciones contextuales, el objetivo último de este tipo de 
lineamientos es justamente proveer un marco común que de 
alguna manera unifique las competencias esperadas para las y 
los docentes en materia de empleo de las tecnologías digitales. 

En esta línea, otro documento internacional de amplia 
relevancia es el marco de competencias de los docentes en 
materia de TIC (Unesco, 2011). En este, se considera que los 
profesores deben ser capaces de ayudar a que los alumnos se 
conviertan en aprendices colaborativos, responsables de la 
resolución de problemas mediante el uso de las TIC, para que 
sean ciudadanos efectivos y miembros de la fuerza de trabajo. 
En ese sentido, no es suficiente que el personal docente tenga 
competencias en TIC y que pueda enseñarlas a sus estudiantes. 

En el contexto latinoamericano, Silva Quiroz et al. (2008) 
señalan que la mayoría de las iniciativas parten de los 
estándares estadounidenses definidos por el ISTE, donde se 
presentan distintos tipos de roles para el equipo docente, 
planteando diferentes indicadores para cada caso (ISTE, 2017). 

En el escenario iberoamericano, se identifica un uso 
extendido de los diferentes estándares para medir las 
competencias digitales de docentes de distintos niveles 
educativos y contextos. En general, se observa una mayoría de 
estudios situados en el ámbito universitario y una escasez de 
investigaciones que releven o analicen las competencias 
digitales de docentes del nivel primario. 

Por ejemplo, Gabarda Méndez et al. (2017) analizan estas 
competencias en docentes de educación inicial y primaria, 
Romero Martínez et al. (2016) comparan las competencias de 
docentes de primaria de gestión pública o privada con alta 
disponibilidad tecnológica, y Niño (2012) realiza lo propio en 
contextos de baja disponibilidad. 

En Argentina se destaca el estudio de Sánchez-Cruzado et 


al. (2021), que presenta un análisis cuantitativo de las 
competencias digitales de docentes de diferentes niveles 
educativos de la provincia de Misiones. Particularmente, en 
esta investigación se empleó un cuestionario adaptado basado 
en el trabajo de Tourón et al. (2018), que toma como referencia 
el marco del INTEF previamente presentado. 

Además, se observa en los estudios empíricos tanto a nivel 
regional como internacional una proliferación de marcos y 
lineamientos desde los cuales se intenta medir, comparar y 
caracterizar a las CDD, lo que redunda en una dificultad a la 
hora de efectivamente conocer el desarrollo o el nivel 
alcanzado en un contexto en particular. Asimismo, desde esta 
mirada se propone también la importancia de certificar la 
competencia (Durán Cuartero et al., 2019) desde diferentes 
instrumentos. 

En relación con lo planteado, cobra relevancia el artículo 
de González López Ledesma (2022), donde se señala el 
problema que supone la incorporación en el currículo de 
competencias digitales escasamente  territorializadas e 
informadas en el cotidiano escolar, que no contemplan los 
saberes y las prácticas docentes y estudiantiles, y las 
condiciones en las que se enseña y aprende. 


Competencias digitales docentes: más allá de los 
aspectos instrumentales 
Coincidimos con Padilla-Hernández et al. (2019) al señalar que 
la CDD es compleja por su carácter contextual, ya que implica 
su adecuación a los escenarios educativos específicos, lo que 
habilita a preguntarse, por ejemplo, por las finalidades y 
metodologías educativas pertinentes, los aspectos impulsores y 
las barreras que se podrían enfrentar en la puesta en práctica 
de proyectos relacionados con dichas competencias. 

Por su parte, Lund et al. (2014) señalan dos aspectos 
importantes para comenzar a delinear las llamadas CDD, que 


parten de la definición de lo que denominan “competencias 
digitales profesionales”, particularmente en relación con el 
campo docente. Por un lado, señalan la necesidad de 
abandonar la idea de la competencia digital como un conjunto 
de habilidades genéricas adecuadas para todas las situaciones, 
tanto personales como profesionales, para adoptar una 
comprensión de las competencias digitales que incluya 
habilidades tanto genéricas como específicas de la profesión 
docente. En el caso particular de la formación de docentes, esto 
implica que estos no solo se apropien de las tecnologías, sino 
que también logren que sus alumnos lo hagan, utilizándolas 
productivamente, lo cual implica un doble esfuerzo. 

Por otro lado, afirman que las tecnologías se entienden, 
aplican y cobran relevancia de manera diferente en cada 
materia escolar en la que se integran, ya que implican 
contenidos conceptuales específicos y una didáctica particular. 
Por lo tanto, las tecnologías educativas, la materia y las 
habilidades epistémicas deben verse como entidades 
entrelazadas. 

Partiendo de una mirada sociocultural, Lund et al. (2014) 
plantean que las tecnologías digitales permiten a los 
usuarios y las usuarias ir más allá de las prácticas 
existentes, allanando el camino para otras nuevas. En este 
sentido, la tecnología digital se convierte en lo que a menudo 
se denomina “herramientas” o “artefactos culturales” (Sáljo, 
2010). Este punto de vista está relacionado con una perspectiva 
sociocultural clásica, donde estos artefactos median en la 
actividad y el desarrollo cognitivo y están profundamente 
entretejidos en las prácticas sociales (Vygotsky, 1978, 1986; 
Wertsch, 1998). Vistos de esta manera, los recursos de 
aprendizaje digital almacenan saberes y prácticas epistémicas 
desarrolladas durante generaciones, brindando oportunidades 
potenciales para que estudiantes y profesores interactúen con el 
conocimiento específico del dominio y los discursos científicos 


(Sáljó, 2010). 

Por otro lado, se observa que en general los estudios sobre 
competencias tecnológicas en docentes se centran en describir y 
explorar sus limitaciones para el empleo de las tecnologías. En 
este sentido, investigaciones previas han podido relevar la gran 
carga de responsabilidad tanto a nivel institucional como del 
profesorado en la adquisición de competencias digitales para 
poder responder a las demandas sociales y educativas 
planteadas en todos los niveles de formación (Jiménez- 
Hernández et al., 2021). 

Sin embargo, Selwyn (2011) afirma que la digitalización 
de la escolarización mo puede entenderse solo desde la 
perspectiva de las deficiencias docentes, sino que debe 
discutirse desde una perspectiva holística que tenga en cuenta 
el papel de la educación en la sociedad y los muchos actores 
involucrados en diferentes meso y macroniveles. En la misma 
línea, la revisión de Skantz-Áberg et al. (2022) sugiere alejarse 
del posicionamiento que considera a las competencias 
tecnológicas como una cuestión individual de cada maestro o 
maestra, para asumir la responsabilidad por esta problemática 
de manera colectiva. Para pensar esta mirada, las autoras 
toman los trabajos de Bronfenbrenner (1979, 1986) sobre el 
análisis de las competencias, planteando que los sistemas no 
operan en diferentes niveles aislados, sino que están integrados 
de una manera ecológica dinámica en la que influyen y son 
influenciados por los actos de individuos y grupos dentro de los 
sistemas y entre ellos. Desde estos posicionamientos, adoptan el 
enfoque ontológico para analizar un corpus de textos que 
versan sobre las competencias digitales profesionales de los 
docentes (CDPD), señalando que estas operan dentro de cinco 
sistemas: 


1. Microsistemas: en los que la competencia docente se 
describe principalmente como un esfuerzo individual. 


2. Mesosistemas: en los que la competencia docente se 
describe de manera diversa, desde ser un esfuerzo 
individual hasta un asunto interactivo que involucra a 
otros y otras docentes y al contexto escolar. 

3. Exosistemas: en los que sistemas más remotos influyen en 
el trabajo individual de docentes o en el trabajo 
colectivo, como los reglamentos y decretos, la cultura y 
la investigación. 

4. Macrosistemas: en los que la competencia y el trabajo 
docentes están influenciados por los objetivos políticos 
generales del sistema educativo, las políticas, la 
formación docente y la investigación. 

5. Cronosistemas: implican la conciencia colaborativa de las 
competencias moldeadas continuamente por cambios 
sociohistóricos y sociotecnológicos a lo largo del tiempo. 


Al mismo tiempo, las autoras distinguen siete aspectos 
recurrentes que se destacan en las publicaciones que relevan, 
independientemente de la terminología utilizada, que permiten 
caracterizar a las CDPD y que, a su vez, se relacionan y son 
analizados en el marco de los sistemas señalados previamente. 
Por un lado, hacen referencia a la competencia tecnológica, que 
generalmente se analiza dentro de los microsistemas como algo 
que se aplica principalmente al manejo de la tecnología digital 
por parte del profesorado y que concierne únicamente al 
docente individual. En el corpus revisado, se mencionan 
habilidades básicas tanto en hardware como en software para 
poder manejar diversos recursos digitales; habilidades 
operativas genéricas, como encender y apagar una 
computadora o usar un procesador de textos; habilidades 
básicas específicas del maestro como el manejo de plataformas 
educativas. En este sentido, se infiere una necesidad de 
dominar la tecnología en general y, en particular, la 
tecnología educativa. Por otro lado, también señalan que 


el profesorado necesita habilidades para resolver 
problemas técnicos que puedan presentarse en el aula y 
que el acceso personal a la tecnología digital en las 
escuelas es claramente un requisito previo para el 
desarrollo de su competencia técnica. 

Siguiendo a estas autoras, otro punto que caracteriza a la 
CDPD es el conocimiento del contenido, que refiere a una tarea 
central para las escuelas: desarrollar el conocimiento de la 
materia por parte del estudiantado. En relación con este punto, 
las publicaciones plantean que la CDPD comprende la 
competencia didáctica de la materia, señalando asimismo que 
el conocimiento de esta y el aprovechamiento de la tecnología 
para crear y enseñar ciertos contenidos es una habilidad crucial 
para el profesorado. 

Las publicaciones relevadas por Skantz-Áberg et al. (2022) 
analizan las actitudes hacia el uso de la tecnología, tanto desde 
una perspectiva individual e interactiva como dentro de micro, 
meso y exosistemas. Por un lado, las actitudes docentes se 
atribuyen a sus capacidades y emociones individuales y, por 
otro lado, estas actitudes están relacionadas con los diversos 
contextos sociales y culturales que les rodean, como, por 
ejemplo, las prácticas escolares. La participación del 
profesorado en los diferentes sistemas sociales y culturales 
influye en las experiencias que tienen, lo que a su vez da forma 
a sus actitudes con respecto al uso de la tecnología. 

Por otro lado, la mayoría de las publicaciones revisadas 
por las autoras destacan la competencia pedagógica como 
central a la hora de abordar las CDPD. En un nivel general, este 
aspecto implica el conocimiento y la conciencia del personal 
docente sobre cuándo y cómo integrar la tecnología digital en 
la enseñanza de manera beneficiosa para las necesidades 
sociales y cognitivas del estudiantado y su capacidad para 
alcanzar los objetivos de aprendizaje. En consecuencia, el 
profesorado debe poder emitir juicios pedagógico-didácticos, 


producir estrategias bien pensadas y tener confianza en cómo 
las diferentes tecnologías pueden expandir y profundizar el 
aprendizaje de los y las estudiantes. El rápido ritmo de cambio 
en cuanto a la tecnología digital requiere que los y las docentes 
tengan la capacidad de monitorear la oferta del mercado, 
mantenerse actualizados e innovar métodos de enseñanza 
basados en nuevas tecnologías. 

Otro aspecto que se destaca en el corpus de artículos 
analizados por Skantz-Áberg et al. (2022) es la importancia del 
contexto cultural o la conciencia de los y las docentes sobre la 
cultura en relación con la enseñanza y el aprendizaje con 
tecnologías digitales. Este aspecto de las CDPD se discute 
dentro de los mesosistemas interactivos, en el sentido de que 
tanto la cultura como las condiciones sociales dentro del 
entorno escolar local influyen en el pensamiento y las acciones 
que tienen lugar en el aula digitalizada. Desde este marco, las 
autoras argumentan que la CDPD no debe considerarse como 
“un fenómeno aislado”, sino influenciado e impulsado por 
varios factores contextuales integrados dentro de una 
organización escolar más amplia y a través de ella (Pettersson, 
2018). 

Por otra parte, en las publicaciones revisadas por Skantz- 
Áberg et al. (2022) se incluye un enfoque crítico. 
Analíticamente, se considera que este aspecto se superpone con 
la competencia pedagógica y se discute dentro de los micro, 
meso y  macrosistemas. Algunos autores adoptan una 
perspectiva docente individual en sus conceptualizaciones, 
mientras que otros se centran en la profesión docente como un 
colectivo colegiado. Desde una perspectiva individual, se 
argumenta que los y las docentes deben ser críticamente 
competentes al seleccionar las tecnologías digitales apropiadas 
para la enseñanza. En algunas publicaciones aparece un 
enfoque crítico más permeado, que involucra cualidades 
transformadoras sobre la importancia de la reflexión no solo 


acerca del porqué, cómo y cuándo la tecnología complementa 
la enseñanza y el aprendizaje, sino también sobre sus propias 
opiniones sobre las tecnologías y cómo estas pueden enriquecer 
la identidad y el crecimiento profesional. Por lo tanto, un 
enfoque crítico en la conceptualización de la CDPD opera, en 
parte, dentro de microsistemas individuales, pero también 
dentro de macrosistemas interactivos que implican una visión 
holística y consciente del papel de la tecnología, tanto en la 
educación como en la sociedad en general. 

Finalmente, otro aspecto que caracteriza a la CDPD es el 
compromiso profesional, que es señalado en los artículos 
relevados como el trabajo docente en relación con tareas como 
la administración, la comunicación con los cuidadores y las 
familias, las discusiones entre colegas y el desarrollo de 
competencias. Nuevamente siguiendo a Pettersson (2018), las 
autoras argumentan que la CDPD no solo debe ser una 
preocupación individual, sino que también debe operar dentro 
de cronosistemas interactivos a nivel organizacional; por lo 
tanto, exige un liderazgo estratégico (Skantz-Áberg et al. 
2022). 

Como puede observarse, este marco permite un análisis de 
las CDD amplio y situado, donde son considerados diferentes 
aspectos que abonan a una mirada compleja de las prácticas 
docentes con tecnologías digitales. 


CDPD en el marco del contexto argentino: una 
revisión sistémica 

Siguiendo con el marco de referencia que se ha presentado en 
la sección anterior, en este apartado introduciremos algunos 
elementos contextuales que permiten pensar las CDPD en clave 
sistémica. Para ello, y en relación con el mapeo de políticas 
públicas desarrollado en el capítulo IV, se realizará una 
revisión de documentos donde se esbozan cuestiones 
vinculadas con las competencias, articulando con datos que 


permiten profundizar en el conocimiento de los procesos de 
apropiación tecnológica por parte de la ciudadanía argentina, 
haciendo foco en los y las integrantes de la comunidad 
educativa. 

En el marco del Plan Estratégico Nacional Argentina 
Enseña y Aprende, se redactaron una serie de documentos entre 
los que se destaca “Competencias de Educación Digital”, que 
reflexiona sobre cómo promover el desarrollo de dichas 
habilidades desde la enseñanza, proponiendo un listado de 
competencias (Ministerio de Educación y Deportes de la 
Nación, 2016). 

Otro documento donde se aborda la temática de la 
educación digital es el Plan Aprender Conectados, que pretende 
promover la alfabetización digital para el aprendizaje de 
competencias y saberes necesarios para la integración en la 
cultura digital y en la sociedad del futuro. Sin embargo, como 
señalan Sanchéz-Cruzado et al. (2021), existe un vacío en 
relación con la formación docente en competencias para la 
educación digital. 

En el año 2022, y como ya se ha presentado en el capítulo 
IV, se relanzó el plan Conectar Igualdad, en cuya 
documentación se plantea la perspectiva de las 
multialfabetizaciones. En relación con este concepto, se señala 
que “la enseñanza de las alfabetizaciones no tiene que ver con 
habilidades y competencias; va dirigida a formar sujetos, 
activos diseñadores de significado, con sensibilidades abiertas a 
las diferencias, los cambios y las innovaciones” (Ministerio de 
Educación de la Nación, 2022, p. 4). La novedad de la 
propuesta no permite aún mencionar su impacto en la 
integración de las tecnologías digitales en la escuela. 

Por otra parte, estudios previos permiten relevar que un 
aspecto que también se hace presente en el contexto argentino 
en cuanto al desarrollo de CDD es que las escuelas estatales se 
encuentran en desventaja en relación con las privadas, e 


incluso al interior del sector estatal se observan amplias 
diferencias entre aquellas instituciones que participan, o no, de 
políticas nacionales o jurisdiccionales orientadas a la 
incorporación de tecnologías digitales (Alucin € Monjelat, 
2023). 

Otro aspecto a considerar en cuanto al desarrollo de las 
CDD es el hecho de que la mayoría de las propuestas de 
capacitación en estas temáticas continúa siendo en línea y, en 
muchas ocasiones, la integración de estas tecnologías en la 
enseñanza y las propuestas de capacitación se proponen de 
manera instrumental e independiente de una necesaria 
discusión previa que ponga en valor los marcos pedagógicos 
que orientarán las transformaciones en la formación de 
educadores (Cabello, 2013). 

En relación con este punto, estudios nacionales señalan 
que, del total de profesores y maestros que han participado de 
instancias de formación, el 63 % ha realizado capacitaciones en 
TIC con un perfil pedagógico, y el 53 % hizo cursos generales 
de manejo de dispositivos TIC. Sin embargo, se continúa 
señalando la demanda de capacitación por parte de los 
encuestados y las encuestadas (Tedesco et al., 2015). Otro 
estudio con docentes de primaria señala que los saberes y las 
prácticas de los y las docentes participantes se encuadran 
mayormente en aspectos técnicos e instrumentales, con 
formaciones sobre todo centradas en habilidades genéricas, y, 
aunque en algunos casos es posible dar cuenta de estrategias 
didácticas aprendidas, queda pendiente la comprensión crítica 
del impacto de la tecnología desde una perspectiva integral, 
alejada de los estándares y lineamientos que suponen las 
mismas habilidades para todos, en todos los contextos 
(Monjelat et al., 2021). 

Finalmente, otro punto importante es el nivel de acceso y 
el tipo de uso que hacen los y las docentes de los dispositivos 
tecnológicos en la vida diaria. Particularmente, entre docentes 


y directivos de nivel primario, se encuentra prácticamente 
universalizado el uso de teléfonos celulares y computadoras, 
herramientas tecnológicas presentes en casi todos los hogares. 
En cuanto a los teléfonos celulares, prevalecen los dispositivos 
tradicionales que permiten acciones básicas, como realizar 
llamadas y enviar mensajes de texto (Tófalo, 2015). 

Estas particularidades se sostuvieron e incluso 
profundizaron en el contexto de la pandemia por COVID-19, 
donde se observó que las experiencias de educación remota 
fueron dispares debido a que la dotación de recursos 
tecnológicos para sostener la actividad educativa en los hogares 
fue desigual en nuestro país (Hoz et al., 2021). En este sentido, 
el informe del Ministerio de Educación de la Nación (2020a) 
señala que la mitad de los hogares contaron con acceso fijo de 
buena calidad a la señal de Internet y que tres de cada diez 
hogares no contaron con acceso fijo a Internet, ya que el 27 % 
accedía solo por celular y el 3 % no tenía internet de ningún 
tipo. Asimismo, el profesorado también presentó problemas en 
las condiciones de acceso a recursos tecnológicos, ya que el 79 
% del personal docente y directivo tuvo limitaciones de 
conectividad, y un 66 %, problemas con el equipamiento 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020b). 

Según estos informes, y como también se señaló en el 
capítulo IV, el teléfono celular fue la vía de comunicación más 
utilizada para los intercambios entre docentes, estudiantes y 
familias en todos los niveles educativos, territorios y sectores 
sociales. En este marco, las mayores dificultades para llevar 
adelante el proceso de enseñanza durante la pandemia fueron 
tecnológicas: falta o limitaciones en la conectividad a Internet y 
en la provisión de recursos electrónicos. 

Sin embargo, y como se ejemplifica en el capítulo 
siguiente, durante la pandemia los y las docentes emplearon 
diferentes recursos, desarrollando ¡innovaciones creativas 
(Elisondo et al., 2020). En este sentido, según los informes 


ministeriales señalados previamente, los recursos para la 
enseñanza más utilizados fueron los indicados a continuación: 
clases especialmente grabadas en audio o video (74 %), 
actividades o cuadernos preparados por el personal docente 
para imprimir o copiar y resolver (71 %) y cuadernos de la 
serie Seguimos Educando del Ministerio de Educación nacional 
o de la jurisdicción correspondiente (65 %). Por otra parte, las 
plataformas para reuniones virtuales fueron el medio elegido 
por un tercio de los y las docentes en los tres niveles de 
enseñanza (Ministerio de Educación de la Nación, 2020b). 

Según datos puntuales del contexto santafesino, Monjelat y 
Adobato (2022) señalan que en las propuestas el personal 
docente recurrió a diferentes recursos, donde se observa una 
combinación de herramientas digitales y analógicas que 
muestra una mixtura de estrategias y elementos empleados 
previos a la pandemia y a raíz de ella. En cuanto a las más 
tradicionales, se observa la prevalencia de los libros o las 
actividades del tipo imprimir y resolver, dato que se vincula 
con las intervenciones más frecuentes por parte de los y las 
docentes, ligadas al envío de actividades para resolver y luego 
realizar devoluciones. Sin embargo, también se desarrollaron 
intervenciones relacionadas con herramientas digitales no 
comunes en las aulas de primaria, como el intercambio por 
teléfono y WhatsApp, así como también encuentros sincrónicos 
por plataformas. 


A modo de cierre 

En este capítulo hemos realizado un recorrido que permite 
poner en tensión una temática fundamental en el marco de la 
educación con tecnología: la CDD. Este concepto, ampliamente 
difundido en la literatura, no se presenta aún consolidado, 
pero, desde los enfoques aquí planteados, permite una 
aproximación compleja y sistémica a los saberes y las prácticas 
con tecnología en los contextos escolares. 


Conocer de primera mano lo que acontece en un ámbito 
educativo determinado, atravesado por múltiples 
singularidades y al interior de diversos sistemas, parece ser una 
vía apropiada para reflexionar sobre el desarrollo de las CDD. 
Los estándares pueden servir de marco, de referencia, pero la 
articulación particular de un sistema no es genérica y requiere 
un abordaje integral. En este sentido, el capítulo X de este libro 
ofrece un ejemplo claro de un análisis en esta dirección, 
mientras que el capítulo XI avanza en la definición de marcos 
de referencia que permitan profundizar en el estudio y la 
comprensión de la complejidad que supone la relación entre 
tecnología, educación y sociedad. 
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X. Problemáticas contemporáneas en 
educación superior: TIC y pandemia 


Juan Pablo Lovey, Melisa Mandolesi, María Paula Pierella y Ana 
Borgobello 


En este capítulo presentamos algunas reflexiones en torno a 
conceptos y estudios sobre la relación entre educación superior 
y tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
durante la pandemia de COVID-19. Específicamente, nos 
focalizamos en las diversas perspectivas del cuerpo estudiantil 
y el claustro docente en relación con la integración de las TIC 
en las instituciones de educación superior en ese momento 
bisagra de la historia de la humanidad, contextualizando la 
etapa previa a la pandemia, el período de aislamiento social, 
preventivo y obligatorio (ASPO) y, posteriormente, la 
finalización de este y el regreso a la presencialidad. 
Consideramos que esta historización es un paso fundamental 
para una comprensión global del proceso de incorporación y 
apropiación de tecnologías en educación superior, así como de 
las problemáticas de ingreso y permanencia en la universidad. 
La forma en que las instituciones educativas mediaban sus 
prácticas utilizando TIC en el momento previo a la pandemia 
condicionó la comprensión de la situación y los modos de 
actuar en ese nuevo contexto. A su vez, la manera en que 
afrontaron dicho proceso tendrá diversas implicancias para la 
educación en el futuro. 

Nos interesa formular algunas preguntas y plantear 


posicionamientos teóricos en búsqueda de una comprensión 
crítica de ciertas problemáticas contemporáneas en educación 
superior, como la interacción sociocognitiva en entornos 
virtuales de enseñanza y aprendizaje (EVEA), el ingreso y la 
permanencia en la universidad, y la revisión del rol docente. En 
este sentido, la pandemia nos condujo a pensar el rendimiento 
académico y la evaluación a partir de la interacción en EVEA 
(Borgobello €: Roselli, 2016). Asimismo, nos llevó a indagar en 
las transformaciones ocurridas en torno a la experiencia del 
ingreso a la universidad, considerando que los primeros años 
son un tramo crítico que influye en las trayectorias académicas 
del estudiantado (Pierella et al., 2022; Silva Laya, 2015). Por 
último, la incorporación masiva y necesaria de TIC en tiempos 
de virtualización forzosa conllevó la creación de espacios de 
formación y reflexión docente organizados institucionalmente 
(Mandolesi € Borgobello, 2022) sobre los cuales nos interesa 
detenernos. 

El ASPO fue un disparador de reflexiones y catalizador 
institucional, una suerte de corte en el que la universidad debió 
reorganizarse en torno a lo que disponía y a lo que proyectaba, 
signando en parte el futuro organizacional para la 
pospandemia. Cabe señalar que los interrogantes plasmados en 
este capítulo se generaron desde estudios realizados en el 
contexto local, la universidad pública argentina. 


Diversos momentos en torno a la incorporación de 
tecnologías 

En las últimas décadas, asistimos a una creciente incorporación 
de tecnologías en el ámbito educativo, siendo más visible en la 
educación superior. A nivel internacional, en la II Conferencia 
Mundial de Educación Superior celebrada en París en el año 
20009, se destacó el gran potencial de la aplicación de las TIC en 
la enseñanza y el aprendizaje, aumentando el acceso a la 
educación formal y la calidad de esta y mejorando sus 


resultados. En este sentido, se instaba a que los 
establecimientos y gobiernos colaboren a fin de “combinar sus 
experiencias, elaborar políticas y fortalecer infraestructuras, en 
particular en materia de ancho de banda” (Unesco, 2009, p. 4). 
Cortés (2022) describió algunos aspectos del proceso de 
incorporación de tecnologías en el sector educativo y observó 
que este comenzó con la generación de apoyos y contenidos 
digitales en el marco de clases presenciales. En este primer 
momento, se incluyeron diversas herramientas tecnológicas de 
gestión y seguimiento de los programas institucionales junto 
con algunos entornos virtuales que funcionaron inicialmente 
como repositorios de documentación y acceso a los contenidos. 
Posteriormente, la integración de dispositivos digitales 
posibilitó apoyos mediatizados en el aula (computadoras, 
teléfonos móviles, etc.) que fueron transformando la 
experiencia educativa y dieron lugar a modelos híbridos en 
diversas universidades, especialmente en Europa y Estados 
Unidos. 

Desde fines del siglo XX, con asimetrías en los diferentes 
países, surgieron los entornos digitales en educación, que 
permitieron la virtualización del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. La implementación de esta virtualización ocurrió 
en mayor o menor medida a la par del modelo educativo 
tradicional, basado en la presencialidad, que se vio 
profundamente conmocionado con la irrupción de la pandemia 
por COVID-19 en marzo de 2020 y la declaración de 
emergencia sanitaria y del ASPO. En ese momento, las TIC se 
convirtieron en un medio privilegiado e incluso exclusivo de 
comunicación entre docentes y estudiantes (Copertari € Lopes 
Neves, 2020). Esta problemática agudizó dificultades de índole 
pedagógica en relación con las formas y los medios de 
enseñanza y evaluación, poniendo en evidencia la necesidad de 
una revisión integral del currículum que trascendiera a las TIC. 
En particular, los primeros años universitarios fueron los más 


afectados debido a que quienes iniciaron sus trayectos 
académicos en ese momento no conocían la institución y 
comenzaron a formar parte de ella bajo una modalidad 
totalmente inédita. 

En general, uno de los principales desafíos para atender a 
las problemáticas del ingreso a las universidades públicas de 
Argentina es considerar los primeros años como un ciclo con 
características específicas. Algunas investigaciones dan a 
conocer dificultades propias de quienes ingresan a la 
universidad como causas principales de abandono académico 
en el primer año. Estas problemáticas, entre otras, refieren al 
desencanto estudiantil respecto al cursado, al hecho de tener 
que trabajar y estudiar simultáneamente, a los sistemas de 
correlatividades de los planes de estudio, así como también a la 
dimensión temporal y la ubicación geográfica de las unidades 
académicas (e. g., Ezcurra, 2011; Pierella et al., 2020; Santos 
Sharpe, 2020). 

Por otro lado, diversos estudios tuvieron como objetivo 
explicar el porqué del éxito de las trayectorias estudiantiles que 
responden efectivamente a las demandas académicas y sociales, 
frente a otras que sucumben a la insatisfacción y el fracaso 
académicos (Vecchio et al., 2007). En este sentido, el cuerpo 
docente de primer año es considerado un referente clave en el 
proceso de afiliación institucional e intelectual del claustro 
estudiantil (Coulon, 1995, como se citó en Casco, 2009), 
considerando la necesidad de revisar las condiciones y 
características en las que se llevan a cabo los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, se considera 
el proceso de afiliación estudiantil como aquello relativo al 
dominio de las reglas institucionales que deberían ser 
enseñadas al grupo de ingresantes por quienes integran la 
organización educativa (Pierella, 2019). Asimismo, revisten 
gran importancia las dinámicas de sociabilidad e interacción 
entre estudiantes y docentes y su relación con las identidades 


disciplinares, de género y de clase. 

Estas discusiones dieron lugar a pensar la incorporación de 
tecnologías en un marco que, como señalamos, ya presentaba 
dificultades diversas en la educación superior. Entre ellas, 
puede mencionarse la heterogeneidad del ingreso universitario 
en relación con la posibilidad o no de contribuir con los 
procesos de afiliación; los itinerarios recorridos en los niveles 
educativos anteriores; las ofertas institucionales y pedagógicas 
de la universidad y el requerimiento hacia el cuerpo estudiantil 
de desempeñarse de manera autónoma en las actividades 
académicas; y las dificultades laborales y pedagógicas del 
claustro docente en el acompañamiento a los grupos de 
ingresantes (Pierella, 2019). 

Más allá de las problemáticas vinculadas con el ingreso, 
actualmente, con la vuelta a la presencialidad por parte de las 
instituciones educativas de nivel superior, es posible advertir 
cambios sustanciales, así como continuidades sutiles en 
relación con el uso de TIC en las universidades. Como 
manifestamos anteriormente, desde hace más de dos décadas, a 
nivel internacional vienen siendo estudiados los diseños 
llamados blended learning o “híbridos”, donde se combina el 
trabajo en aulas presenciales con aulas virtuales (Borgobello, 
2018). La aplicación de estos diseños conlleva una serie de 
desafíos tales como incorporar la flexibilidad, estimular la 
interacción, facilitar los procesos de aprendizaje y generar un 
clima áulico socioafectivo (Boelens et al., 2017), además de 
disponer de recursos tecnológicos adecuados y formación 
docente para el uso de TIC. Como puede advertirse, las 
preocupaciones en torno a las problemáticas aquí presentadas 
muestran cierta continuidad entre antes y después del ASPO y 
durante él. 


Mediación tecnológica previa a la pandemia 
Las tecnologías digitales en educación han sido estudiadas 


desde fines del siglo XX. Un hito en estos estudios se sitúa en la 
década de los 80, al momento de la aparición de Internet. Las 
entonces denominadas “nuevas tecnologías” fueron 
integrándose en diferentes ámbitos de la vida, repercutiendo en 
la ampliación y profundización de este campo de estudio. En 
una investigación local, se indagó acerca de cómo la 
comunidad académica de la Universidad Nacional de Rosario 
(UNR) participaba del campus virtual institucional, el cual se 
encontraba en funcionamiento desde el año 2001. Allí se halló 
que un gran porcentaje de docentes desconocía la existencia de 
estos entornos virtuales a pesar de haber cumplido más de una 
década de su implementación (San Martín et al., 2014) y de las 
acciones institucionales de difusión de dichas herramientas. 

En esta misma línea, Borgobello y Espinosa (2021) 
observaron que, previo al año 2020, la mayor parte de la 
comunidad educativa estudiada no había experimentado 
procesos de enseñanza y aprendizaje mediados por TIC y que la 
incorporación de aulas virtuales dependía de iniciativas 
individuales y, en escasas ocasiones, de proyectos pedagógicos 
colectivos. De esta manera, la virtualidad en educación 
superior se  implementaba habitualmente como un 
complemento, fundamentalmente como repositorio de 
materiales, y en casos excepcionales (Borgobello € Espinosa, 
2020). Sin embargo, cabe destacar que la utilización de 
tecnologías digitales en educación se trataba de una tendencia 
que venía en aumento (Borgobello et al., 2017) ya antes de los 
efectos del ASPO en la universidad. 

Con anterioridad a la pandemia y la consiguiente 
virtualización forzosa de la educación (Iriarte et al., 2020), las 
TIC y, en particular, los EVEA ya eran estudiados en 
profundidad desde diversas disciplinas. Diferentes especialistas 
destacaron que las universidades argentinas habían sido poco 
ágiles en la integración de TIC hasta ese momento (Martín € 
Tourón, 2017) y que el escenario de la educación superior 


resultaba poco favorecedor hacia el uso de estas (Borgobello et 
al., 2019). En ese contexto prepandémico, la incorporación de 
tecnologías en las universidades ya se consideraba una 
oportunidad para cambiar los objetivos educativos, apuntar a la 
formación de estudiantes capaces de enfrentarse a la sociedad 
de la información y ayudarlos a aprender a construir 
conocimiento de valor y a manejar la información de manera 
eficaz y responsable (Tumino 8: Bournissen, 2016). 

Si bien el cuerpo docente se encontró tradicionalmente en 
el foco de las miradas en lo respectivo a la innovación y a la 
inclusión de TIC en la educación, era necesario el 
acompañamiento institucional para que dicha incorporación de 
tecnologías derivase en una cultura innovativa (Mandolesi € 
Borgobello, 2022). En este sentido, resulta interesante retomar 
lo planteado acerca de que, si bien las plataformas educativas 
fueron incorporaciones institucionales previas al ASPO, el uso 
real de estas dependía de voluntades individuales por parte de 
docentes (Borgobello 8 Espinosa, 2021; Lovey et al., 2021). 
Además, existe un gran porcentaje de tecnologías que, como 
plantea Cabo (2015), ingresaba implícitamente a las aulas de la 
mano del estudiantado que llevaba dispositivos tecnológicos 
propios desde hacía un tiempo considerable. El efecto positivo 
de la virtualidad en las formas de comunicarse de las 
generaciones más jóvenes aparecía como posible de llevarse 
también al aula. De esta manera, se vislumbró que un cambio 
proveniente del exterior del sistema educativo podría generar 
un impacto positivo en la vida académica. 

En este contexto, una pregunta recurrente era la relación 
entre rendimiento académico estudiantil y uso de aulas 
virtuales. En un estudio de un curso anual híbrido de primer 
año, que cuestionó la idea de medir el rendimiento académico 
a partir de resultados obtenidos en exámenes parciales, se 
evidenció la relación entre mejores calificaciones y mayor 
utilización de la plataforma. A partir de esto, se diferenciaron 


tres perfiles definidos por el uso de la plataforma, el 
rendimiento académico y las experiencias subjetivas dadas 
durante el cursado utilizando EVEA (Borgobello 8 Roselli, 
2016). El primer grupo se caracterizó por usar poco la 
computadora en general y la plataforma en particular con fines 
académicos. La herramienta preferida de este grupo fueron los 
foros, por lo que fue posible suponer que la participación en 
estos sería la actividad más sencilla para a quienes no les 
agrada utilizar el aula virtual. El segundo grupo usó más la 
plataforma que el primero y menos que el último. Se 
caracterizó por preferir cuestionarios autoevaluables y utilizar 
la plataforma fundamentalmente cerca de los exámenes 
parciales. Es interesante destacar que esta es la actividad más 
individualista propuesta en el aula virtual. El último de los 
grupos y, a la vez, el minoritario fue el que más usó la 
plataforma. Se caracterizó por obtener las mejores 
calificaciones, describir las explicaciones docentes como claras 
y presentar preferencias heterogéneas respecto de las 
actividades propuestas. Es posible pensar que tal descripción 
guarda relación con el hecho de que este grupo tenía una 
mayor familiarización con los términos propios de la materia, 
producto de haberse involucrado más con la propuesta 
didáctica en comparación con los otros dos grupos. 

De lo anterior se desprende que el uso de estas plataformas 
parecería favorecer el rendimiento académico aun con 
evaluaciones tradicionales. Sin embargo, el uso adecuado de 
plataformas en el contexto educativo requiere de planificación 
docente y formación específica. Cabe señalar que el 
profesorado ya afirmaba, en tiempos previos a la pandemia, la 
necesidad de fortalecer el trabajo colectivo en relación con el 
afianzamiento del uso de los entornos virtuales debido a las 
dificultades halladas en el manejo técnico de la plataforma y en 
la elección de herramientas apropiadas para trabajar los 
contenidos (Borgobello et al., 2018). 


Transformaciones posibilitadas por la enseñanza 
remota de emergencia 

A partir de 2020, con la enseñanza remota de emergencia 
(ERE), los entornos virtuales pasaron a tener un rol protagónico 
para la interacción en educación superior, aunque, debido a la 
escasa planificación y formación docente, en muchos casos, las 
clases bajo la modalidad virtual se transformaron en una 
réplica de las clases presenciales, sin modificar aspectos 
curriculares, estructurales y metodológicos de trabajo 
(Mandolesi 8 Borgobello, 2022). Hacia el final del primer año 
de la pandemia, la mayoría de las cátedras trabajaban con 
aulas virtuales (Borgobello 8: Espinosa, 2020). Según registros 
oficiales, a modo de ejemplo, en 2020 en una única facultad del 
contexto universitario local, con más de 400 docentes, se 
trabajaba con 170 aulas virtuales y casi 7.000 usuarios 
(Borgobello 8 Espinosa, 2021). En este sentido, puede 
observarse aquí la acelerada incorporación de las actividades 
educativas con TIC en educación superior propiciada por la 
virtualización de la educación (Iriarte et al., 2020). 

Asimismo, si bien hubo docentes con conocimientos 
tecnológicos o experiencia en uso de TIC que pudieron 
adaptarse sin dificultades, en numerosos casos se presentó una 
clara resistencia e incomodidad (Roatta € Tedini, 2021). Sin 
embargo, en una amplia muestra de docentes de México que 
estaban trabajando con entornos virtuales en tiempos de 
pandemia, se encontraron sentimientos relacionados con la 
confianza y la satisfacción y, en menor medida, con 
indiferencia, desilusión y miedos vinculados al uso de TIC 
(Silas Casillas Vázquez Rodríguez, 2020), mostrando 
heterogeneidad en el panorama latinoamericano. Durante la 
crisis propia de la pandemia, las instituciones educativas 
propusieron ámbitos de formación docente con el objetivo de 
acompañar el paso a la modalidad virtual que, frente a la 
incertidumbre de la situación, en cierta medida, se 


constituyeron en espacios catárticos. En este marco destacamos 
los procesos de sociabilidad e interacción organizacional 
propuestos por algunas universidades. 

A nivel local, en la UNR, entre las diversas intervenciones 
realizadas durante el período de pandemia, se destacan el 
asesoramiento al personal de gestión y administración en 
cuanto a tiempos y modos de implementación de las aulas 
virtuales; las instancias masivas de capacitación en seminarios 
virtuales, como así también la colaboración con docentes y 
cátedras acerca de distintas herramientas del campus; los 
espacios de tutorías y creación de tutoriales “a la carta” y el 
asesoramiento a estudiantes para el uso de aulas virtuales 
(Borgobello 8: Espinosa, 2020, 2021). 

La planta docente caracterizó, predominantemente, el 
primer cuatrimestre del 2020 como un tiempo signado por la 
improvisación, el aprendizaje de configuraciones básicas y el 
intento de réplica de modelos pedagógicos presenciales, con 
clases expositivas y repositorios al modo de fotocopiadoras 
virtuales. A partir del segundo cuatrimestre, se dieron algunos 
procesos de formalización institucional en el ámbito de la 
universidad pública argentina que reglamentaron diferentes 
aspectos que hacen a la práctica docente, y se acentuaron los 
interrogantes en torno a los procesos de evaluación (Borgobello 
et al., 2022). 

El segundo año de pandemia, el 2021, se presentó como un 
escenario diferente basado en las experiencias previas. En el 
transcurso del primer cuatrimestre, gran parte del cuerpo 
docente se centró en la planificación de las actividades y en la 
búsqueda de sentido de las propuestas y las acciones didácticas. 
Además, se profundizó el trabajo asincrónico y se dio lugar a 
iniciativas virtuales en sus diferentes modalidades sincrónicas y 
asincrónicas (Mandolesi €: Borgobello, 2022). Por otra parte, el 
segundo cuatrimestre fue caracterizado por el agotamiento y la 
preocupación por potenciar la participación estudiantil 


(Borgobello et al., 2022). 

En cuanto al ingreso a la universidad en tiempos de 
pandemia, algunas de las condiciones expresadas por 
estudiantes de los primeros años mostraron desigualdades en 
torno al acceso a recursos tecnológicos, a la conectividad y a la 
formación para un uso específicamente educativo (Pierella € 
Borgobello, 2021). En este sentido, la pandemia visibilizó una 
relevante brecha digital, evidenciando dificultades para 
efectivizar la conectividad. Cabe tener en cuenta que el acceso 
a las TIC, tanto en tiempos de pandemia como en la actualidad, 
puede ser considerado un componente esencial en términos de 
ampliación del derecho a la educación superior. 

Durante la virtualización, el estudiantado valoró el 
acompañamiento recibido y el vínculo establecido con sus 
docentes, aunque marcando críticas al respecto (Borgobello et 
al., 2022; Pierella et al., 2022). Asimismo, se acentuaron las 
expectativas estudiantiles sobre el vínculo pedagógico en 
relación con cuestiones del orden del cuidado y con las grandes 
transformaciones en la propia experiencia estudiantil acaecidas 
a partir de las nuevas dificultades en los procesos de afiliación 
institucional e intelectual en tiempos de ASPO (Prados et al., 
2022). 

Con respecto a las experiencias estudiantiles, se halló 
además una marcada sensación de ajenidad en relación con el 
proceso de conocimiento y de la propia vivencia acerca de los 
imaginarios sobre la universidad. Se dejó entrever cierta 
añoranza de un espacio que aún no conocían o que habían 
experimentado bajo modalidades diferentes a las imaginadas. 
Ante la virtualidad, se presentaron dificultades para establecer 
fronteras entre tiempos y espacios, lo cual implicó una 
desorganización profunda de algunas coordenadas 
fundamentales de las subjetividades y de la dimensión 
socioafectiva. Por otra parte, entre los aspectos positivos, 
podemos destacar el acceso a materiales didácticos disponibles 


en las aulas virtuales, lo que acentuó la necesidad de 
alfabetización digital y formación pedagógica. Se entiende que 
para ello se requiere de trabajo de mediatización realizado por 
docentes que revistan el carácter de guías, referentes y 
facilitadores de trayectorias universitarias (Canellotto, 2020; 
Pierella 8: Borgobello, 2021). 


Vuelta a la presencialidad: educación superior y TIC 

A partir de la vuelta a la presencialidad, y habiendo atravesado 
la virtualización forzosa en tiempos de pandemia, es posible 
reconocer que las TIC ofrecen a la comunidad educativa la 
posibilidad de replantearse los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en formato presencial para ampliar y 
complementar dichos procesos con nuevos recursos y 
actividades a fin de fortalecerlos en función de los cambios 
sociohistóricos (Maggio, 2022). 

Los discursos docentes enfatizaron la necesidad de 
reflexionar acerca de la posibilidad de generar cambios 
creativos en la cultura organizacional (Mandolesi 8 Borgobello, 
2022). Estos cambios guardan relación con cuestiones 
pedagógicas y didácticas sobre la introducción de las TIC como 
una innovación de tipo tecnológica y organizacional, pero 
también de uso potente de estas herramientas (Maggio, 2012). 
Gran parte del cuerpo docente resalta la importancia actual de 
propuestas novedosas a nivel institucional, como la 
capacitación docente, la producción colectiva de conocimientos 
y la construcción social de significados, como aspectos 
positivos vinculados al potencial creativo de la incorporación 
de tecnologías a la educación superior (Mandolesi 8: 
Borgobello, 2022). Estas aparecen como facilitadoras de la 
democratización del conocimiento y permiten la 
complementación de herramientas y actividades al incentivar la 
autogestión del conjunto de estudiantes. 

La comunidad educativa se encuentra aún redefiniendo 


roles, tareas, sentidos y prácticas, en un proceso que requeriría 
la revisión del oficio docente, que parece haberse modificado a 
partir de la demanda del contexto de pandemia y de la 
incorporación masiva de tecnologías. Gran parte de las 
soluciones a las dificultades encontradas en la implementación 
de los EVEA radica en la socialización de las experiencias 
docentes (Mandolesi € Borgobello, 2022). Podemos afirmar 
que, en la base de cualquier cambio innovador, se halla la 
colaboración, la socialización y el acompañamiento 
socioafectivo en situaciones críticas como rasgos deseables en 
todo espacio organizacional. Es por eso por lo que la potencia 
innovadora de la utilización de tecnologías en educación se 
halla estrechamente ligada a la capacidad de transformación y 
flexibilidad organizacional y del cuerpo docente. Asimismo, la 
capacidad de cambio se encuentra relacionada con la 
materialidad de los reglamentos y las normativas 
institucionales, como así también con las decisiones políticas. 

Desde una concepción democrática del acceso al 
conocimiento y a las tecnologías, consideramos las TIC como 
un campo de oportunidades, pero también de desafíos, que 
instan a reflexionar y resignificar las formas de pensar la 
construcción de saberes por medio de la interactividad en una 
comunidad educativa dada (Mercado Borja et al., 2019). 
Asimismo, entendemos que el uso de tecnologías diversifica el 
campo de las prácticas docentes y propone los espacios 
virtuales como instancias de intercambio comunicacional desde 
un marco de trabajo colaborativo, abierto y democrático, 
considerando la educación y la conectividad como derechos 
universales en nuestros días. 


Algunas reflexiones en torno a tiempos, espacios y 
apropiación de TIC en educación superior 

En este capítulo buscamos condensar reflexiones conceptuales e 
históricas con el fin de comprender diversos contextos y 


cambios culturales en el ámbito de la educación superior en 
relación con la incorporación de tecnologías digitales y 
problemáticas propias de la integración y permanencia en la 
vida universitaria, específicamente relacionadas con los 
primeros años. Partimos de la pandemia provocada por el 
COVID-19 como hito histórico que puso en suspenso el habitual 
funcionamiento de las instituciones educativas, para abordar la 
relación entre educación superior y TIC en diferentes tiempos y 
espacios. Consideramos así las perspectivas de los claustros 
docente y estudiantil con sus figuras, funciones y roles, que 
incorporaron o incrementaron el uso de tecnologías en sus 
prácticas cotidianas. De este modo, intentamos poner de 
manifiesto ciertas continuidades y discontinuidades en relación 
con el uso de TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en tres tiempos: prepandemia, pandemia y pospandemia, 
visibilizando tanto resistencias como posibles deconstrucciones 
de algunos aspectos subjetivos e institucionales. 

Los discursos docentes y estudiantiles señalaron 
problemáticas vinculadas con el acceso y la brecha digital que 
marcaron desigualdades profundas en torno a la conectividad, 
la alfabetización digital y la interacción. Al mismo tiempo, se 
mostró la potencialidad de la formación docente en entornos 
virtuales y el acompañamiento institucional para atenuar dicha 
brecha, que se expresa, fundamentalmente, en la posibilidad de 
continuar con las diferentes actividades académicas durante la 
crisis. En cuanto a la apropiación de TIC, las experiencias 
docentes y estudiantiles posibilitaron revisar aspectos 
organizacionales, modelos culturalmente internalizados y 
procesos de interacción en educación superior, enfatizando la 
importancia otorgada a las dinámicas de sociabilidad y 
vinculación interclaustros y entre pares. Nos encontramos, de 
este modo, ante la necesidad de asumir la potencialidad de lo 
digital para encarar las prácticas de enseñanza y aprendizaje 
(Borgobello € Espinosa, 2021; Pierella et al., 2022). Desde el 


rol docente, en particular, se vislumbró la relevancia otorgada 
al encuentro y a la colaboración en la formación durante la 
pandemia. En este sentido, consideramos que las 
organizaciones de educación superior se enriquecerían dando 
continuidad a esos tiempos y espacios de construcción 
colectiva. 

El impacto en las instituciones universitarias debido a la 
forzosa virtualización fue tan profundo que condujo a 
reconfigurar algunos de los sentidos históricos que le daban 
identidad. Las maneras de enseñar y aprender se modifican 
paulatinamente y aparecen diversos formatos en relación con 
sucesos sociohistóricos. En este sentido, la pandemia se 
constituyó como un acontecimiento que precipitó 
transformaciones en el vínculo entre docencia y tecnologías. 
Asimismo, generó cierta resistencia a prescindir de ellas 
posteriormente (Mandolesi € Borgobello, 2022). En este 
sentido, la pandemia puso en primer plano la necesidad de 
repensar los saberes producidos, los vínculos entre docentes, 
estudiantes y pares, los tiempos y los modos de habitar los 
espacios educativos. 

En un presente aún incierto en relación con la inclusión de 
TIC en educación superior, reforzado por disposiciones oficiales 
que plantean la “vuelta a la presencialidad plena” al finalizar la 
pandemia, cabe preguntarse por las implicancias de esta 
expresión. ¿Es posible un retorno a tiempos “prepandémicos”? 
¿Nos encontramos frente a la misma universidad luego de los 
cambios acaecidos? ¿Cómo capitalizar lo aprendido incluyendo 
las potencialidades de las TIC en un ámbito que es necesario 
volver a habitar desde una dimensión amplia de lo que la 
universidad implica en términos intelectuales, culturales y 
políticos? No pretendemos responder estos interrogantes, sino 
plantear algunas inquietudes en relación con un presente en el 
que se desnaturalizó la realidad universitaria aprehendida, sin 
todavía vislumbrarse los efectos de lo vivido. 
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XI. Prácticas situadas con TIC en el 
Profesorado en Matemática de la 
Universidad Nacional de Rosario 


Natalia Sgreccia y Virginia Bonservizi 


La carrera de Profesorado de Matemática (PM) está radicada en 
la Facultad de Ciencias Exactas, Ingeniería y Agrimensura 
(FCEIA-UNR), en la ciudad de Rosario, al sur de la provincia de 
Santa Fe, Argentina. Existe desde hace más de tres décadas, con 
un último plan de estudios vigente desde el año 2018, habiendo 
un cambio intermedio en el año 2002. Como se sostiene en este 
plan, su finalidad es “el desarrollo de recursos humanos con 
una sólida formación humanística, pedagógica, científica y 
tecnológica para el desempeño de la docencia en el área de la 
Matemática en los niveles de educación secundaria y superior” 
(Consejo Superior UNR, 2018, p. 3). Tiene una duración de 
cuatro años (ocho semestres) y comprende 29 asignaturas (18 
semestrales, 10 anuales y 1 examen de suficiencia), articuladas 
mediante cuatro Campos de Formación (CF): 


* Disciplinar Específica (CFDE; con el 64,1 % de presencia 
en el plan de estudios), incluye las áreas de Análisis 
Matemático, Álgebra y Geometría, Matemática Aplicada 
y Educación Matemática. 

* Pedagógica (CFP; 10,4 %), conformado por Pedagogía, 
Currículum, Didáctica, Sujetos y Aprendizajes. 

+ General (CFG; 7,8 %), integrado por Programación, 


Historia de la Educación e Inglés. 

» Práctica Profesional Docente (CFPPD; 17,7 %), 
constituida por un trayecto que integra los campos 
anteriores a través de los cuatro años de la carrera. 


Acorde a subáreas relevantes de investigación reconocidas 
en el área de TIC en Educación Matemática (Borba et al., 2016), 
procuramos interpelar el aula de formación inicial del PM-UNR 
en los siguientes términos: ¿cómo se articulan las TIC en las 
actividades curriculares de los distintos CF?, ¿cuáles prácticas 
docentes emplean las TIC de modo  creativo?, ¿qué 
innovaciones se pueden introducir para consolidar propuestas 
con fuerte base tecnológica? Esta indagación, en interacción 
con las/os docentes de la carrera, se desplegó en el segundo 
semestre de 2020, por lo que estuvo fuertemente connotada 
con la situación de pandemia, que conllevó una “revolución 
tecnológica”, con impacto en el ámbito educativo (Marín et al., 
2021). 

En ese contexto, compartimos reflexiones en torno a las 
prácticas con TIC gestionadas por formadores del PM-UNR, con 
el propósito de dar visibilidad a los testimonios docentes y 
contar con un material documental que pueda servir para 
resignificar la experiencia en el marco de la carrera en 
cuestión, así como en carreras afines. 

Al momento no se han hallado investigaciones que 
indaguen acerca de las prácticas docentes de todo el plantel de 
carreras de PM en el año “pandémico”. Sí se ha reportado un 
considerable caudal de referentes que han echado luz para 
interpretar los asuntos puntuales a los que las/os participantes 
aluden y que, en este capítulo, se han ido intercalando con los 
decires de las/os docentes. 

De este modo, el presente estudio pretende repensar los 
sentidos de las experiencias formativas de futuros profesores en 
Matemática cuando se emplean TIC, ubicado temporalmente en 


el peculiar año 2020. La lectura especializada indica que, si 
bien se reconocen avances en los últimos años, perviven con 
fuerza ciertos desafíos, entre ellos el de interpelar el aula de 
formación del PM en cuanto al uso de TIC, asunto que se asume 
en la presente investigación. 


Encuadre conceptual 

Un modelo teórico para comprender prácticas docentes en 
Matemática es el del conocimiento matemático para la 
enseñanza (Ball et al., 2008), o mathematical knowledge for 
teaching (MKT), concebido como “un modo de construir 
puentes entre el mundo académico de conocimiento 
disciplinario y el mundo práctico de la enseñanza” (p. 398). En 
esta instancia, al integrarlo con las TIC, se lo conjuga con el 
modelo teórico technological pedagogical content knowledge 
(TPCK), o de conocimiento tecnológico pedagógico del 
contenido (Mishra 8: Koehler, 2006). Ambos sientan sus bases 
en Shulman (1986), quien advirtió sobre un tipo especial de 
conocimiento que las/os profesoras/es poseen: el conocimiento 
pedagógico del contenido o pedagogical content knowledge 
(PCK). El PCK ha conllevado numerosos y variados estudios en 
diversidad de niveles y disciplinas a escala mundial. Todos 
ellos confluyen hacia la necesidad y relevancia de una 
formación docente específica y actualizada en su saber 
profesional (Ball, 2017). 

Desde el TPCK sostenemos que integrar las TIC en las 
prácticas docentes es más que un agregado de herramientas 
tecnológicas a lo que se venía haciendo habitualmente. 
Conlleva a reconfigurar tales prácticas a partir de revisar y 
resignificar los conocimientos pedagógicos y disciplinares que 
pasan a estar conjugados con tecnologías. Acorde a ello, el 
TPCK es más que la suma de cada una de las partes (T de 
Tecnología + P de Pedagogía + C de Contenido). Esa 
amalgama da origen a nuevo tipo de conocimiento. 


En efecto, al indagar acerca de qué conocimientos pone en 
juego un/a docente cuando enseña con tecnologías, se 
consideran esos tres tipos articuladamente (ver figura 1). Las/ 
os profesoras/es no solo necesitan desarrollar una flexibilidad 
cognitiva para cada uno de los tres conocimientos básicos 
componentes, sino que son convocadas/os a comprender la 
manera en la que estos dominios interactúan mediante un 
equilibrio dinámico en pos de encontrar soluciones que sean 
sensibles a los contextos específicos. 


Figura 1. Modelo TPCK 


CONOCIMIENTO 
PEDAGÓGICO 


CONOCIMIENTO DEL 
CONTENIDO 


PCK: Se refiere cl 
conocimiento que permite 
comprender cómo se debe 
organizar y adaptar un 
contenido para ser 
enseñado. 


CK: Se refiere al 
conocimiento del contenido, 


PK: Se refiere al 
conocimiento profundo sobre 
los procesos, métodos o 
prácticas de enseñanza y 
aprendizaje. 


asignanwra o disciplina que se 
na a enseñar. 


TPK Se refiere al 
conocimiento de las 
tecnologías disponibles, 
de sus componentes y su 
potencial, para ser 
utilizadas en contextos 
de enseñanza- 
aprendizaje. 


conocimiento sobre cómo 
se relacionan la tecnología 
y el contenido disciplinar y 
a la influencia murua que 
haze que se limiten o se 
powencien el uno al otro. 


TCK: Se refiere al | 


CONOCIMIENTO 
TECNOLÓGICO 
TK: Se refiere al conocimiento de 
tecnologías tradicionales y de tecnologías 
más recientes 


Nota. De “GeoGebra: un software paradigmático”, de G. Brunini, F. Chirino y V. Donato, en N. Sgreccia 
(coord.), Procesos de acompañamiento en la formación inicial y continua de profesores en Matemática (p. 
122), 2018, Fahren House (en goo.su/¡4wsZdk). 


Consideramos que asumir la generación de conocimiento 
acerca de las prácticas de la enseñanza de la matemática 
cuando estas son pensadas y llevadas a cabo en entornos 
tecnológicos contribuye a fortalecer el conocimiento del 
profesorado (MKT, TCPK). 


Enfoque metodológico 
Adoptamos un enfoque cualitativo debido a que nos interesa 


comprender las experiencias formativas de  futuras/os 
profesoras/es en Matemática en torno a las TIC en el contexto 
natural de la carrera de interés (PM-UNR) de acuerdo con los 
significados que tienen para las personas implicadas (Taylor € 
Bogdan, 1987). Pretendemos captar la complejidad del caso en 
cuestión, que puede dar lugar a resultados que proporcionen 
categorías útiles para casos semejantes (Stake, 1995), como son 
otras carreras de PM en el país. Adoptamos un alcance 
descriptivo-interpretativo para reconocer características de las 
prácticas docentes de las/os formadoras/es de formadoras/es 
cuando se emplean las TIC, se las pone en relación entre sí y 
con su potencial, para luego ahondar en algunas. 

El diseño consta de dos fases. 

Fase 1. Procuramos relevar los modos de articulación de 
las tecnologías en las actividades curriculares de los distintos 
CF del PM-UNR. Puntualmente, aplicamos un cuestionario 
abierto online (formulario de Google) a cada integrante de los 
equipos docentes a cargo de las actividades curriculares, siendo 
73 entre profesoras/es y ayudantes, para responder en un plazo 
de dos semanas. Contamos con la participación consentida y 
voluntaria de 47 personas, quienes representan la totalidad de 
las actividades curriculares de la carrera. Las categorías de 
interés giraron en torno a lo siguiente: 


+ Actividades con TIC y soportes tecnológicos que son 
habituales en sus prácticas docentes. 

+ Fundamentos de selección de tales soportes. 

+ Experiencias especialmente valoradas por las/os docentes 
en sus prácticas. 

+ Relevancia en la formación de  profesoras/es en 
Matemática cuando emplean TIC. 

+ Comparación con el uso de TIC prepandemia en términos 
comunicativos-didácticos-matemáticos. 

* Enriquecimiento para clases presenciales de lo vivido 


como docente en 2020. 


Fase 2. Decidimos profundizar sobre asuntos emergentes 
en la fase anterior y convocamos a 14 docentes (de los 47), de 
los cuales 10 participaron. El criterio de selección estuvo 
basado en la representatividad de los CF, por un lado, y en la 
riqueza de las respuestas en la fase 1, por el otro. También 
atendimos a que hubiera algunas/os docentes con cargo de 
profesor y otras/os de ayudante. Trabajamos en sesiones de una 
hora y media de duración, mediante videollamadas grabadas 
bajo consentimiento. Las categorías de análisis de esta segunda 
fase se focalizaron en lo siguiente: 


Softwares predominantes que se han empleado en la 
formación de futuras/os profesoras/es en Matemática. 
Formas de evaluación que se han promovido, así como 
los cuestionamientos devenidos. 

Conocimiento en TIC que se ha desplegado en el aula de 
formación del PM-UNR. 

Actividades especialmente valoradas a partir de las 
propias experiencias y de colegas para la configuración 
del TPCK de modo situado. 


Además, hubo otras tres categorías (canales de 
comunicación, encuentros sincrónicos y tiempos en la 
virtualidad) que, dados los límites del presente capítulo, no 
mencionamos en esta presentación. 

Realizamos el procesamiento de la información con la 
técnica de análisis de contenido (Ander-Egg, 2003), mediante 
sucesivas etapas de desmenuzamiento del material a la luz de 
las categorías de interés y selección de información como 
indicador que ilustra las ideas expresadas a través de las 
modalidades emergentes que procuran recuperar las 
experiencias de las/os docentes participantes -como también lo 
han hecho, entre otras/os, Danieli (2017), aludido en el 


capítulo IX-. A continuación, recorremos las categorías del 
estudio con una síntesis interpretativa de las respuestas de las/ 
os docentes del PM-UNR.!!! 


Síntesis interpretativa 


Actividades con TIC y soportes tecnológicos 

Todas las asignaturas reportan el uso de recursos con TIC para 
sus clases. Particularmente, dos de ellas no explicitan recursos 
relacionados a la comunicación virtual, aunque suponemos por 
sus respuestas que sí los han utilizado. Consideramos que este 
uso se encuentra fuertemente relacionado al contexto de 
pandemia, en el que las clases presenciales fueron suspendidas. 
Las respuestas muestran que las/os docentes han adaptado sus 
clases a la virtualidad con el propósito de que las/os 
estudiantes continúen avanzando en la carrera en cuestión. 

Dentro de los recursos que posibilitaron la comunicación 
virtual, destacan las videollamadas y los campus virtuales. Las 
videollamadas son nombradas por 24 de las 28 asignaturas del 
PM, donde la gran mayoría les atribuye como funcionalidad el 
desarrollo de las clases. Algunas/os agregan la palabra 
“sincrónicas”, con distinción a otro tipo de actividades 
(asincrónicas): “Clases  sincrónicas por videollamadas, 
repositorio de materiales en aula virtual, consultas sincrónicas 
y asincrónicas, propuestas de actividades medidas por 
software” (Análisis Matemático II, CFDE-2s).!2! 

Además, una cantidad considerable de docentes mencionan 
que utilizan las videollamadas para tener un momento de 
encuentro con las/os estudiantes: “Iniciamos con un encuentro 
de presentación (sincrónico) en el cual cada estudiante se 
presentaba con cámara y audio (en la medida de lo posible), 
luego nos presentamos las/os docentes y explicamos las 
cuestiones generales relacionadas a la materia” (Álgebra y 
Geometría Analítica II, CFDE-2s) Como menciona Weber 


(2020), cuánto de a/sincrónico va dependiendo de las 
intencionalidades y necesidades. 

Los campus virtuales son mencionados por 22 de las 28 
asignaturas. Las/os docentes tienen a disposición dos opciones 
(UNR: denominado Comunidades; FCEIA: Campusv) en la 
plataforma Moodle, con herramientas similares. Desde la 
gestión institucional, se estuvo presente en este repentino 
proceso de virtualización y se acompañó para el uso de estas 
plataformas. En efecto, en la UNR hace más de una década se 
promueve una política de fortalecimiento estratégico de 
integración de las TIC en las actividades académicas, como 
plantean San Martín et al. (2010) al concebir al campus como 
un dispositivo hipermedial dinámico —-con mayores detalles en 
el capítulo XII-. 

Con respecto a sus funcionalidades, las/os profesoras/es 
destacan compartir material, organizar trabajos prácticos, 
exámenes oO tareas, interactuar en foros y realizar consultas, ya 
sean individuales o socializadas. 


Es el espacio de Comunidades UNR (plataforma Moodle) el gran 
soporte tecnológico que alberga o referencia un link de acceso a 
los distintos apuntes, prácticas, ejercitación con herramientas de 
la plataforma, exámenes parciales y materiales audiovisuales con 
los que se desarrollan los contenidos (videos de exposición de 
contenidos y/o resolución de ejercicios, grabaciones de clases 
sincrónicas, links a material externo); y continúa siendo el 
principal medio de comunicación con las/os estudiantes, 
mediante los foros de avisos o la mensajería del sistema (Análisis 
Matemático lI, CFDE-1s). 


Al continuar con aquellos recursos que posibilitan la 
comunicación virtual, 13 docentes mencionan el uso del email 
y de varios canales de chat (WhatsApp, Discord y 
Telegram), con marcado predominio de WhatsApp. 


También hemos reportado el uso de recursos tecnológicos 
asociados al contenido o a lo pedagógico, más allá de lo 
comunicacional, en la mayoría de las asignaturas; casi todas las 
materias del PM usan TIC por razones que exceden a la 
necesidad de comunicarse impuesta por el contexto de 
pandemia. 

Asignaturas de los cuatro CF mencionan la utilización de 
presentaciones (Beamer, Power Point, Prezi) o videos con el fin 
de explicar contenidos o ejercicios. Adicionalmente, en 
Recursos Tecnológicos en Educación Matemática (CFDE-2s), 
Práctica Profesional Docente III (CFPPD-5 y 6s) y Geometrías 
del Plano (CFDE-5s), las/os propias/os estudiantes producen el 
material audiovisual. 


Todas las entregas y devoluciones de las actividades propuestas 
son mediante la plataforma institucional en formato de audio y/o 
video a partir de foros. En entregas de actividades particulares, se 
ha pedido a las/os estudiantes que generen algún material 
audiovisual como entrega final del informe, sin un formato 
preestablecido (Práctica Profesional Docente III, CFPPD-5 y 6s). 


Los softwares matemáticos son consignados por 12 de las 
19 asignaturas correspondientes al CFDE. Los mencionados son 
GeoGebra, Maple, Mathematica, Máxima, SAGE, Wolfram 
Alpha y uno específico para Modelos y Optimización 
(CFDE-8s). GeoGebra se destaca ampliamente, acorde también 
a la literatura. 

Otro recurso potente para las/os profesoras/es en 
Matemática son los procesadores de texto LaTex, que son 
utilizados por las/os docentes del PM para la confección de 
apuntes. Además, en Recursos Tecnológicos en Educación 
Matemática (CFDE-2s), Geometrías del Plano (CFDE-5s) y 
Modelos y Optimización (CFDE-8s), se proponen actividades 
para que las/os estudiantes los empleen. Lo hacen en Overleaf, 


dado que permite compartir plantillas y trabajar de forma 
colaborativa: “Otro soporte que se utiliza en esta materia es la 
plataforma de Overleaf (editor de Latex online y colaborativo) 
para organizar un trabajo en común de las/os estudiantes en la 
resolución de ejercicios” (Modelos y Optimización, CFDE-85). 

Por su parte, Google Drive propició diversidad de usos: en 
Análisis Matemático I (CFDE-1s) y Programación (CFG-3s), 
como repositorio de material, mientras que, en Práctica 
Profesional Docente I (CFPPD-1 y 2s), Práctica Profesional 
Docente II (CFPPD-3 y 4s), Geometrías del Espacio (CFDE-6s), 
Funciones Reales (CFDE-8s) y Residencia (CFPPD-7 y 8s), como 
posibilidad para trabajar colaborativamente, en términos de 
comunidad virtual de práctica (García et al., 2008): “El registro 
de experiencias de lo que acontece en el terreno donde las/os 
residentes llevan a cabo sus prácticas se realiza a través 
documentos compartidos en Google Drive, lo que posibilita la 
continuidad en el acompañamiento/seguimiento entre 
clases” (Residencia, CFPPD-7 y 85). 


Fundamentos de selección 

En este punto, 33 docentes fundamentan su selección, donde 26 
priorizan la accesibilidad e inclusión digital (Cabero-Almenara 
8: Palacios-Rodríguez, 2020). 


Depende, algunos ya los conocíamos y otros fueron 
recomendados por pares. Las premisas fueron universalidad (que 
la mayoría pueda acceder, por ejemplo, no utilizar una app que 
exista solo en iPhone, que es demasiado restrictivo), software 
libre, y/o que esté avalado y proporcionado institucionalmente 
(por ejemplo, las cuentas de Google Meet institucionales o el 
Campusv de la FCEIA o la plataforma de Comunidades, etc.) 
(Álgebra y Geometría Analítica II, CFDE-2s). 


En efecto, recalcan la gratuidad de los soportes, su 


practicidad, el hecho de que sean promovidos por la institución 
y el uso previo de ellos. 


Se priorizó el libre acceso y la familiaridad tanto de docentes 
como de estudiantes. GeoGebra es el software más utilizado para 
construcciones geométricas, es libre, se puede usar online y es 
compatible con Moodle. Google Meet se utilizó porque la 
Facultad consiguió una cuenta permitiendo grabar las clases, 
almacenarlas y compartirlas a través de Google Drive, además las 
ventajas de Google Meet es que es más estable que Jitsi Meet y no 
tiene tiempo limitado como Zoom. Overleaf es una plataforma 
también libre donde se puede compartir y compilar archivos en 
LaTex (Geometrías del Plano, CFDE-5s). 


Como ejemplos de los soportes utilizados que son 
promovidos institucionalmente, aparecen los campus virtuales 
(FCEIA o UNR), el correo electrónico del servidor institucional 
y Google Meet para las videollamadas (cuentas de G Suite 
provistas desde la Facultad). El campus virtual de la UNR 
resulta el soporte más utilizado previo a la suspensión de las 
clases presenciales. Otros recursos empleados con anterioridad 
son GeoGebra, WhatsApp, correo electrónico y procesadores de 
texto LaTex. 

Con “practicidad” de los soportes, englobamos respuestas 
que hablan de lo amigables que son determinados programas, 
la facilidad para usarlos y su popularidad: “En general se 
priorizan aquellas herramientas de libre acceso y en lo posible 
de código abierto, pero principalmente se seleccionan por su 
practicidad” (Programación, CFG-3s). 

Por otro lado, 15 docentes expresan dentro de sus 
argumentos algún componente del TPCK. Los recursos 
mencionados son variados y de cada uno se señalan 
características y posibilidades de uso. 


La elección de Exam.net para la toma de exámenes finales 
escritos en agosto se motivó en las siguientes características 
positivas: su sencillez para armar una instancia de examen, la 
versatilidad del editor de texto incorporado donde cada 
estudiante escribe su resolución (que puede enriquecer con 
gráficos de GeoGebra u otra herramienta de dibujo tipo Paint 
también incorporada), la posibilidad de subir fotos tomadas con 
un celular y su característica de control que apunta a que la/el 
estudiante no abandone la pestaña del examen en su navegador. 
Se puede complementar (y así lo hicimos) con el uso de cámaras 
web en una reunión en Google Meet si la cantidad de estudiantes 
no es excesiva. Otra característica que alentó el uso de esta 
herramienta es que el armado del examen es muy similar a lo que 
estamos acostumbradas/os: volcar una selección adecuada de 
ejercicios a un archivo PDF (Matemática Discreta, CFDE-5s). 


Experiencias especialmente valoradas 
Las/os profesoras/es proporcionan experiencias muy variadas, 
que incluyen contenidos, momentos y tareas diferentes 
(Padilla-Hernández et  al., 2020).  Advertimos que, 
transversalmente, el trabajo colectivo docente ha resultado un 
sostén en este sentido. 

Para evidenciar esta diversidad, compartimos dos 
testimonios con actividades valoradas para momentos 
diferentes. 


* Para introducir nuevos contenidos: 


La introducción del concepto de “integral impropia”. La actividad 
consistía simplemente en considerar dos funciones, f(x)=1/x y 
g8G)=1/x3. En un primer momento, se propuso esbozar la gráfica 
a mano. Se llegó a la conclusión que, sin entrar en detalles, 
ambas gráficas eran muy similares. Posteriormente, se planteó 
que calcularan las integrales de f y g entre 1 y x, y dieran valores, 
muchos, cada vez más grandes, de la forma 10n. El objetivo era 
sacar conclusiones sobre qué ocurría con las integrales: en el 


primer caso, los valores de las integrales calculadas continúan 
creciendo a medida que x crece, en el segundo, en pocos pasos se 
estabilizan. Una vez analizado este comportamiento, se pidió que 
realizaran las gráficas con el mismo programa, y las compararan. 
La gráfica exacta permite observar cómo la aproximación a O de 
1/x3 es mucho más “veloz” que la de 1/x, lo que permite que el 
área bajo la gráfica sea rápidamente “despreciable”. Una vez 
analizados estos ejemplos paradigmáticos, resulta sencillo y 
motivador introducir los conceptos de “integral impropia 
convergente” y “divergente” (Análisis Matemático II, CFDE-2s). 


+ Para valorar el momento de evaluación: 


En particular representó un desafío la evaluación de la asignatura 
en el contexto de aislamiento producto de la pandemia. Esta 
instancia requirió una reflexión bastante profunda de los 
objetivos y las condiciones que son necesarias para cumplir 
dichos objetivos. Ha sido necesario plantearnos si tanto las TIC 
disponibles como nuestra propia formación nos brindaban los 
recursos necesarios para hacer un diagnóstico certero y justo del 
nivel de aprendizaje de les estudiantes. Finalmente, el resultado 
fue positivo, pero requirió de un gran esfuerzo de coordinación e 
implementación de una metodología para todas/os (docentes y 
estudiantes) inédita (Programación, CFG-3s). 


Entre las razones por las cuales las/os docentes distinguen 


tales actividades —en las que han amalgamado diversos recursos 


con su creatividad, en términos de Elisondo et al. (2020)-, en 
21 oportunidades se detallan argumentos relacionados con el 
contenido que abordar o con las decisiones pedagógicas que se 
tomaron para desarrollarlo. 


Realizar unas construcciones con regla y compás, cada una en un 
archivo distinto de GeoGebra, ubicando en un costado los 
elementos datos, de forma que sea accesible modificarlos. El 


contenido implicado era construcciones con regla y compás, que 
contiene casi todos los conceptos desarrollados en la materia, 
rectas, segmentos, triángulos, ángulos, circunferencias, ángulos 
inscriptos en circunferencias, etc. La actividad también fue 
realizada en la etapa de aplicación de estos conceptos. Las/os 
estudiantes utilizaron el GeoGebra para dibujar los datos del 
problema (segmento y/o ángulo) y realizar paso a paso la 
construcción. Luego, modificando estos datos, pudieron observar 
cómo cambia la construcción e inferir condiciones para la 
existencia de solución para dicha construcción. Esta tarea es muy 
importante en esta materia porque engloba la esencia didáctica 
de la geometría y permite trabajar con todos los conceptos 
visualizándolos y analizando cómo se comportan (Geometrías del 
Plano, CFDE-5s). 


Por otro lado, 11 respuestas incluyen argumentos que se 
basan en el trabajo que realizaron las/os estudiantes y lo que 
provocó la actividad en ellas/os. 


Las propuestas que más valoro son aquellas en las que las/os 
estudiantes deben resolver una actividad de forma grupal para 
luego presentarla al resto de la clase. Se nota que las/os 
estudiantes asumen compromiso y responsabilidad con la 
actividad, hacen consultas y semana a semana se superan en el 
desarrollo y presentación de la misma (Análisis Matemático Il, 
CFDE-2s). 


Algunas razones para distinguir dichas actividades se 
basaron en la propia formación (Jiménez-Hernández et al., 
2021), que las/os docentes pusieron en juego al momento de 
planificar e implementarlas. Incluso, en ocasiones las valoran 
por la posibilidad que brindan al equipo docente para 
reflexionar sobre sus propias resoluciones. 


Si tendría que elegir una actividad, sería la propuesta en el 


trabajo práctico n.* 1 correspondiente a la unidad “Análisis 
combinatorio”, me pareció interesante porque generó un gran 
debate entre las/os docentes de la cátedra, ya que hubo gran 
variedad de interpretaciones (Álgebra y Geometría Analítica IL, 
CFDE-2s). 


Por último, en menor medida, aluden a la relación del 
contenido que abordar y el aporte que puede hacer la actividad 
en un/a futuro/a docente. 


La actividad fue significativa pues se trabajaron aspectos de 
independencia en el estudio de nuevos conceptos matemáticos 
(apoyado en el trabajo previo desarrollado), el futuro rol docente 
(eligiendo, armando y justificando el uso de actividades) y la 
simulación del trabajo de un/a auxiliar de II en el equipo de 
cátedra valorando así el trabajo colaborativo en los equipos. En 
lo personal creo que fue una experiencia evaluativa 
enriquecedora, superadora del tradicional parcial de ejercicios 
para resolver, con la intención de fortalecer su formación como 
docentes de Matemática (Funciones Reales, CFDE-8s). 


Como plantea Santaló (1999), amerita prestar atención a 
los modelos de enseñanza que las/os futuras/os profesoras/es 
en Matemática viven en su formación, dado que sus prácticas 
estarán altamente permeadas por tales experiencias. 


Relevancia en la formación de profesoras/es en Matemática 
Al analizar la trascendencia que tienen las prácticas con TIC de 
los participantes en la formación de profesionales que a su vez 
enseñarán Matemática, hemos reconocido tres modalidades. 

La más recurrente, herramientas para la enseñanza, agrupa 
a las/os que reconocen que con sus prácticas con TIC están 
fortaleciendo a las/os estudiantes para su futura tarea y 
destacan la posibilidad que tienen las/os profesoras/es en 
formación de analizar el uso de TIC para la enseñanza. 


Dado el contexto en el que vivimos, toda/o futuro/a profesor/a 
en Matemática debe estar preparada/o para enseñar en una 
sociedad cambiante. Las TIC forman parte de estos cambios, que 
repercuten en todos los ámbitos, y principalmente en la 
enseñanza. Desde el Taller no pretendemos que sean expertas/os 
en cada soporte que proponemos utilizar, porque, como 
menciono, estos soportes cambian continuamente. Pero, dada la 
heterogeneidad de experiencias previas en un primer año, 
pretendemos acercarlos a la tecnología y que comiencen a 
adquirir la capacidad de buscar herramientas, investigar su 
funcionamiento y proponer usos significativos en sus clases. Y 
digo que comiencen, porque creo que estas habilidades las irán 
desarrollando a lo largo de la carrera, y seguramente durante 
toda su vida profesional puedan mejorarlas (Recursos 
Tecnológicos en Educación Matemática, CFDE-2s). 


De las 22 personas que aluden a esta idea, cinco resaltan la 
importancia de observar su uso, y otros dos, de experimentarlo 
en primera persona siendo alumnas/os; ideas que se relacionan 
con la importancia de los modelos vividos durante la formación 
docente (Santaló, 1999). Además, algunas/os docentes 
advierten que las tecnologías están en constante cambio y que 
las habilidades que las/os futuras/os profesoras/es en 
Matemática desarrollen han de servirles para los recursos que 
estén disponibles en el futuro. 


Me parece que es imprescindible que las TIC estén al servicio de 
la intencionalidad docente; entonces, si en la formación docente 
brindamos la posibilidad de experimentarlas y reflexionar sobre 
ellas desde una mirada crítica, creo que estamos contribuyendo 
en la flexibilidad de sus futuras prácticas (en el contexto y con los 
recursos disponibles que existan) (Funciones Reales, CFDE-85). 


En segundo lugar, 18 docentes expresan argumentos que se 
apoyan en las funcionalidades y ventajas del uso de TIC, ya sea 


en el ámbito educativo o más general de desempeño de las 
personas. 


Adquieren relevancia en tanto el uso crítico de las TIC es una de 
las habilidades de alfabetización básica que se requieren para la 
vida en sociedad hoy por hoy. En particular, es importante en la 
formación de profesoras/es como profesionales que formarán 
futuras/os ciudadanas/os para sociedades cada vez más 
tecnologizadas; que tengan capacidad de explorar nuevas 
herramientas tecnológicas, evaluar su uso en cada contexto y 
situación particular, es también una decisión que le compete a 
un/a docente a la hora de seleccionar recursos y materiales para 
la enseñanza. Más específicamente en Matemática, pues hay 
softwares que potencian el desarrollo de habilidades matemáticas 
tales como la visualización, la exploración, la conjetura, entre 
otras (Residencia, CFPPD-7 y 85). 


Este testimonio, además de aludir a las TIC para 
desenvolverse en sociedad y de explicitar funcionalidades y 
ventajas para trabajar en clases de Matemática, habla de la 
importancia de la formación en el uso de TIC. Esta modalidad 
fue señalada por otras/os 12 docentes y agrupa respuestas que 
subrayan el rol protagónico de la carrera de Profesorado, de no 
indiferencia ante la construcción del TPCK en las/os futuras/os 
profesoras/es para integrar Matemática, Pedagogía y 
Tecnología. 


Comparación con el uso de TIC prepandemia 

Como semejanzas, las/os docentes señalan el uso de ciertos 
recursos tecnológicos en cuanto herramientas (Sáljó, 2010), 
aunque mayormente reconocen que no aprovechaban, antes de 
la pandemia, al máximo su potencial. El ejemplo más 
recurrente es el campus virtual, en coincidencia con lo 
reportado en la categoría fundamentos de selección, donde lo 
referencian como el soporte más utilizado previamente. 


Además, aluden a softwares matemáticos, Google Drive, 
proyector para hacer presentaciones, email, procesadores de 
texto LaTex y videos, con una pequeña cantidad de apariciones: 
“Las semejanzas tienen que ver solamente con el trabajo 
colaborativo [en Google Drive] entre docentes y entre 
estudiantes y las entregas de trabajos por medio del Campus” 
(Práctica Profesional Docente II, CFPPD-3y4s). 

Aunque se exponen algunas semejanzas, las respuestas 
priorizan las diferencias; puntualmente en aquellos 
acontecimientos desplegados a partir de la suspensión de clases 
presenciales. El incremento en el uso de las TIC es lo más 
mencionado por las/os docentes (18). Se refieren a recursos 
puntuales que eran utilizados con anterioridad, aunque con 
menor frecuencia o sin aprovechar sus herramientas. El 
ejemplo más mencionado es nuevamente el campus virtual. En 
la misma línea, 13 profesoras/es han reportado nuevos recursos 
y herramientas tecnológicos que comenzaron a utilizar en 
2020, entre ellos videollamadas y videos: “Entiendo que el 
contexto interpeló al ámbito educativo en torno al empleo de 
TIC y generó un debate importante. Además, se amplió la 
oferta de plataformas, que favoreció el avance de actividades 
en modalidad virtual” (Sujetos y Aprendizajes, CFP-5 y 65). 

También, a partir de la suspensión de las clases 
presenciales, 13 docentes destacan el propio aprendizaje sobre 
recursos tecnológicos. 


En el desarrollo de las clases prepandemia, considero que la 
utilización de las TIC era casi nula. Creo que la necesidad de la 
virtualidad en este nuevo contexto nos movió (y obligó) a 
explorar recursos y herramientas tecnológicas, por lo que resulta 
una experiencia de aprendizaje continuo en ese aspecto. Esta 
etapa es un constante indagar, implementar (prueba y error) y 
seleccionar las tecnologías más acordes y óptimas (Análisis 
Matemático lI, CFDE-1s). 


Incluso algunas respuestas aluden a la oportunidad de usar 
diversas herramientas tecnológicas durante las clases virtuales, 
en cualquier momento/lugar, en comparación con las clases en 
el edificio de la Facultad. 


En este contexto el uso de las TIC fue más fácil y natural para 
aplicar ya que tanto las/os docentes como las/os estudiantes 
estaban conectadas/os a un dispositivo con acceso a Internet 
donde podíamos utilizar GeoGebra o ver un video online en el 
momento que una/o lo disponga durante la clase. Mientras que 
prepandemia esto era mucho más difícil de llevar a cabo 
(Geometrías del Plano, CFDE-5s). 


Enriquecimiento para clases presenciales 

En 2020 las/os docentes han descubierto diversas herramientas 
que consideran interesantes para trasladar a las clases 
presenciales, aunque a veces surge incertidumbre por no saber 
cómo va a ser el desarrollo en un contexto diferente: “Habrá 
que ver con qué panorama nos encontramos el próximo año, 
pero seguramente muchas cosas van a quedar de esta 
experiencia. El uso del campus virtual va a ser una herramienta 
que, seguramente, seguiremos potenciando” (Pedagogía, CFP-3 
y 4s). 

La consulta virtual es una de las actividades que, según 13 
docentes, “llegó para quedarse” aun cuando sea posible 
llevarlas a cabo de forma presencial. Una forma de 
implementarla es mediante la interacción en foros en el campus 
virtual, donde valoran que todas/os las/os estudiantes puedan 
ver las dudas y respuestas de las/os demás, sin duplicación de 
explicaciones. Otra manera es a través de videollamadas, en 
cuanto posibilidad de asistencia sin tener que trasladarse o 
esperar en la Facultad (las consultas se ofrecen en contraturno), 
así como para los trabajos grupales o alguna otra actividad 
específica. 


Creo que en las clases presenciales mantendría el uso que le 
dimos a Comunidades, como así también consultas sincrónicas 
por Google Meet, más allá del encuentro semanal presencial. 
Estas consultas, años anteriores, eran presenciales en un horario a 
contraturno, lo cual a algunas/os estudiantes les demandaba un 
nuevo viaje a la Facultad o hacer tiempo después de otra materia. 
Asimismo, considero que la herramienta de videollamada será 
aprovechada por las/os estudiantes al momento de realizar los 
trabajos grupales (Recursos Tecnológicos en Educación 
Matemática, CFDE-2s). 


Los campus virtuales continúan siendo aludidos (10), con 
argumentos que ponen en valor un uso potenciado de sus 
herramientas. 

Varias/os docentes del CFDE (8 de 30 que han hecho su 
aporte a esta categoría) expresan que utilizarían presentaciones 
para agilizar y organizar sus clases presenciales: “Sería bueno 
trasladar las clases desarrolladas en virtualidad a las mismas 
dictadas con cañón en forma presencial. Disminuye el tiempo 
de escritura en pizarrón y permite explayar explicaciones” 
(Matemática Discreta, CFDE-5s). 

Otro recurso que planean trasladar a sus clases 
presenciales las/os docentes del CFDE son los softwares 
matemáticos: “Incorporaría presentaciones en PowerPoint o 
prácticas en GeoGebra para agilizar y sobre todo hacer más 
claros ciertos razonamientos que las/os alumnas/os deben 
aprender” (Análisis Matemático III, CFDE-3s). 

Destacamos que algunas/os docentes expresan que 
continuarían con actividades que involucran a  las/os 
estudiantes en el uso de TIC (producción de presentaciones y 
videos; resolución de actividades matemáticas de forma 
colaborativa con un procesador de texto LaTex). 

Finalmente, algunas respuestas muestran que comienzan a 
pensar en una modalidad mixta, con instancias virtuales que 
complementan las presenciales. 


Supongo que un sistema mixto va a permitir que algunas/os 
alumnas/os que no puedan asistir a clases por razones familiares, 
o económicas (que no viven en Rosario) van a poder estar 
haciendo carreras que no podrían en otro caso. Solo presencial 
para instancias más particulares o para evaluación (Álgebra y 
Geometría Analítica Il, CFDE-1s; Modelos y Optimización, 
CFDE-85). 


Las/os docentes, en conjunto, han ido recuperando 
posibilidades de los entornos virtuales de aprendizaje que 
pueden, a su vez, fortalecer los entornos presenciales 
(Liberman, 2020). 


Softwares predominantes 

Con respecto a la utilización de softwares, como ya 
comentamos, observamos una supremacía de GeoGebra por 
sobre los demás mencionados (Maple, Mathematica, Máxima, 
SAGE, Wolfram Alpha y uno específico para Modelos y 
Optimización [CFDE-8s]). Dentro de los argumentos, se subraya 
lo amigable, potente y accesible que resulta: “Usamos sobre 
todo GeoGebra y lo elegimos porque tiene lindas gráficas, linda 
interfaz, permite hacer cosas de análisis, de geometría, de la 
mayoría de las materias, y sobre todo porque es software libre” 
(Recursos Tecnológicos en Educación Matemática, CFDE-2s). 

Esta diversidad de ramas en las que se puede trabajar con 
GeoGebra hace que sea útil en distintas asignaturas. En 
concordancia con esta idea, el conocimiento disciplinar 
también influye en la elección del software que utilizar: “En mi 
caso creo que el GeoGebra era la opción obvia para hacer 
Geometría” (Geometrías del Plano, CFDE-5s). 

En sintonía, Ward et al. (2021) afirman que, con relación 
al uso de TIC, las/os profesoras/es en Matemática prefieren 
abordar temáticas vinculadas a la geometría e indican que eso 
puede deberse a su mayor disponibilidad. 

Sobre GeoGebra, las/os docentes destacan la permanente 


vigencia que va recobrando este software y lo ponderan 
favorablemente por haber sido incorporado en la plataforma 
Moodle institucional FCEIA: “Podría decir que lo sigo 
encontrando un recurso muy potente y que a su vez se va 
actualizando todo el tiempo y que va agregando otras 
herramientas” (Residencia, CFPPD-7 y 8s). 

Además, lo valoraron por consolidarlo dentro de un 
conocimiento práctico que las/os estudiantes, futuras/os 
docentes, van adquiriendo gradualmente en la carrera, lo cual 
contribuye a integrar los componentes del TPCK. 


Es el software matemático que veo que las/os estudiantes más 
manejan o que tienen más a mano o al que más recurren de 
manera prácticamente espontánea. Lo utilizaron mucho en las 
planificaciones de sus unidades didácticas para sus prácticas, 
incluso a veces usando algunas applets que también ahí estaban 
como recursos disponibles de GeoGebra (Residencia, CFPPD-7 y 
8s). 


Esto conlleva, en sintonía con lo mencionado, que sean 
las/os propias/os estudiantes las/os que optan por este 
software: “GeoGebra fue uno de los principales, en Análisis 
Matemático I, y en Análisis Matemático II fue, digamos, elegido 
no por la cátedra, sino por las/os chicas/os” (Análisis 
Matemático 1, CFDE-1s). 

La adquisición de este conocimiento práctico no queda 
sujeta solo al interés o la necesidad de cada estudiante. 
Advertimos una intencionalidad de las/os formadores por 
lograr que las/os futuras/os profesoras/es lo adquieran, 
acorde a las sugerencias planteadas por Brunini et al. 
(2018): “Para un/a profesor/a en Matemática, me parece que sí 
o sí tiene que estar acostumbrada/o a trabajar con GeoGebra” 
(Recursos Tecnológicos en Educación Matemática, CFDE-2s). 


Sobre el TPCK, en términos más amplios que un software 
puntual y en cuanto conocimiento constitutivo para un/a 
profesor/a que se propone emplear TIC de modo distintivo en 
sus prácticas, resulta pertinente este breve testimonio en el que 
se conjugan todos sus componentes (T+P+C): “Me gusta 
compartir pantalla y que vayan viendo cómo voy haciendo los 
gráficos de las cosas” (Análisis Matemático III, CFDE-3s). 

Sucintamente, observamos lo “tecnológico” (T) acorde a un 
objetivo “pedagógico” (P) que se da en el marco de un 
“contenido” (C) disciplinar: 


+ T: en términos comunicativos y uso del software. 

+ P: decisión de que la construcción se haga en el 
momento. 

* C: conceptos y procedimientos que se activan para 
realizar las construcciones. 


Formas de evaluación 

Acorde con lo reportado por García-Peñalvo et al. (2020), un 
asunto recurrente ha sido la redimensión de la evaluación a 
través de su materialización en diversidad de instancias. La 
mayoría de las/os docentes ha tenido que repensar sus 
prácticas evaluativas en virtualidad; aunque en algunas 
asignaturas han continuado de modo similar. 


Nosotros ya veníamos trabajando como es esta modalidad taller, 
implica más un trabajo de clase a clase y esos trabajos estaban, 
seguían existiendo con las mismas entregas. Entonces creo que 
justamente no sé si nos implicó algo extra, algo distinto a lo que 
ya veníamos manejando (Práctica Profesional Docente III, 
CFPPD-5 y 6s). 


En esta materia se lleva a cabo una evaluación formativa 
mediante entregas semanales. Esto implica ir evaluando 
mientras se aprende y proveer información que contribuye a 


que la/el estudiante avance (Anijovich € González, 2011). En 
otras asignaturas se continuó con una evaluación de síntesis, 
entendida como evaluación sumativa (Castañeda, 2021), 
implementada mediante exámenes parciales o trabajos finales, 
escritos u orales: “Lo que sí tuvimos que cambiar es, en lugar 
del final integrador escrito que generalmente tomamos antes de 
definir la promoción directa, ir a coloquio, lo tomamos igual, 
nada más que tuvimos que hacerlo oral e individual” 
(Pedagogía, CFP-3 y 45). 

Identificamos una gran reflexión sobre la evaluación en el 
año 2020, incluso algunas/os repensaron y modificaron sus 
prácticas, con una adicional valoración positiva por nutrir de 
herramientas a las/os futuras/os profesoras/es en Matemática. 


Nosotras/os elegimos un trabajo personalizado. Muchas/os 
decían “Yo voy a tener esta herramienta porque me sirvió hacer 
este mapa conceptual” de espacios métricos, por ejemplo, “Me 
sirvió este mapa conceptual como herramienta para aprender 
más” o “Qué bueno, lo voy a tener en cuenta para otras materias” 
(Funciones Reales, CFDE-8s). 


Otras/os docentes incorporan herramientas transversales 
mediante formas de evaluar no tradicionales, valoran los 
materiales y las herramientas que las/os estudiantes pueden 
tener a disposición y redimensionan de modo articulado en 
términos de TPCK. 


Ya desde la presencialidad la palabra “evaluación” siempre me 
hace ruido en términos de hacer la analogía evaluación igual a 
examen ya sea en la presencialidad, y ahora lo vi más potenciado 
en la virtualidad con esta cuestión de sí o sí que esté presente el 
examen como un instrumento igual a decir evaluación (Análisis 
Matemático I, CFDE-1s). 


Reflexionan sobre lo que implicó la pandemia en la 
evaluación y ponderan especialmente que más docentes 
comiencen a pensar en evaluaciones formativas. 


Rescato la necesidad de buscarle la vuelta, de evaluar de otra 
manera y de la necesidad de sostener ese vínculo sobre todo y 
fundamentalmente en la virtualidad. Cómo la imposibilidad de 
hacer un parcial único y en un mismo momento para todas/os, 
que era por ahí lo más habitual en la presencialidad, cómo se fue 
reemplazando con otras herramientas que permitieron hacer otro 
tipo de evaluación más del proceso (Residencia, CFPPD-7 y 8s). 


Anijovich (2020) también plantea que la pandemia abrió 
una puerta para intentar revertir el peso que tiene la 
evaluación sumativa, la calificación, y dar lugar a una 
evaluación procesual, formativa. Más aún, interpela el regreso 
a las aulas, en el formato que sea, para que no implique una 
vuelta a la evaluación tradicional. 


Conocimiento en TIC 

Las/os docentes distinguen los usos de TIC que las/os 
estudiantes despliegan en un empleo “social” de la tecnología, 
donde se animan a explorar y aprender por ellas/os mismas/os, 
mientras que no perciben esta predisposición en una utilización 
“escolar”. Esta diferenciación también es advertida por 
Bossolasco et al. (2020), cuando señalan que tales formas de 
utilización no son innatas ni inherentes a los sujetos del nuevo 
milenio; se construyen. 


No fue lo que esperábamos, les tuvimos que enseñar. “¿Cómo se 
hace tal cosa con GeoGebra?”, me decían, “¿Cómo se hace tal 
cosa con LaTex?”. “No sé, averigiien ustedes, pongan en Google 
cómo se hace esto”. No tienen el hábito de investigar cómo se usa 
un programa nuevo y apropiárselo. En cambio, si les decías “Hacé 
un video”, lo hacen en dos segundos, sobre todo la gente que usa 


TikTok o esas cosas (Recursos Tecnológicos en Educación 
Matemática, CFDE-2s). 


Ya en segundo año reconocen que las/os estudiantes 
poseen mayor facilidad con el uso de herramientas tecnológicas 
específicas. Inferimos que las asignaturas de primer año 
resultan significativas para la formación inicial en TIC de 
profesoras/es en Matemática: “Yo por ahí que ya los agarré en 
segundo año, en mi caso por lo menos fue mucho más sencillo, 
sentí que tenían bastante facilidad por lo menos para GeoGebra 
o para LaTex” (Análisis Matemático III, CFDE-3s). 

Las/os docentes de los dos últimos años comentan que las/ 
os estudiantes también necesitaron aprender sobre el uso de 
TIC en pandemia; pero lo hicieron de forma autónoma, incluso 
con herramientas que ellas/os mismas/os desconocían. Esto da 
indicios de un TPCK que se va consolidando a través de los 
años. 


Nosotras/os hacíamos minivideítos y nada que ver con lo que 
nosotras/os hacíamos, así que aprendimos de ellas/os también. 
Fue más independiente, usaban otras herramientas que nosotras/ 
os todavía no manejábamos y que después, en esos encuentros 
que teníamos, a lo mejor cada tanto les decíamos que nos cuenten 
para así también nosotras/os aprender de esas herramientas 
(Práctica Profesional Docente III, CFPPD-5 y 6s). 


Las/os docentes manifiestan su necesidad de continuar 
aprendiendo sobre el uso de TIC, acorde a los permanentes 
cambios y actualizaciones (Jiménez-Hernández et al., 2021). 
Atraviesan de forma consciente este proceso y posibilitan que 
las/os estudiantes les enseñen. 


Todas/os estuvimos en un momento donde sabíamos que 
estábamos aprendiendo, donde el conocimiento circulaba en 


forma horizontal dentro de estas aulas virtuales, donde todas/os 
podíamos aportar algo, eso era lo importante. Al interior de la 
cátedra, con las/os estudiantes y también entre nosotras/os, entre 
las/os compañeras/os. La/el que sabía compartía (Funciones 
Reales, CFDE-85). 


En este sentido, Hargreaves (2020) reconoce la necesidad 
de colaboración entre docentes para hilvanar respuestas a los 
problemas, las dificultades y los obstáculos que se van 
presentando, y poder llegar conjuntamente a mayores niveles 
de innovación. 

Las/os docentes también aluden a ciertos conocimientos 
tecnológicos como indispensables en la actualidad para un/a 
profesor/a en Matemática. 


Me gustaría perfeccionar este año el armado de páginas web, que 
todavía no llegué, porque fui aprendiendo un montón de 
recursos; y me parece que es un recurso que hay que manejar sí o 
sí como docente es el armado de páginas web para presentar 
temas, para contar experiencias, para lo que sea, tiene que ser 
algo que ya a esta altura tendría que ser un conocimiento 
adquirido y no lo tengo (Recursos Tecnológicos en Educación 
Matemática, CFDE-2s). 


En concordancia con la génesis del TPCK, reconocemos la 
intención docente de acercar a las/os profesoras/es en 
formación los materiales existentes, para que puedan 
desarrollar una mirada crítica que les sirva para su futura tarea. 


Las cosas están, las/os estudiantes las tienen a mano, entonces 
cómo poder mirarlas críticamente, cómo poder ver cuándo 
usarlas, cómo usarlas, si es que conviene o no, cómo poder ver el 
potencial que tienen, así como los potenciales de los softwares. 
Con esa mirada crítica que sirva para enseñar y aprender 


(Funciones Reales, CFDE-8s). 


Actividades especialmente valoradas 

Observamos una tendencia, sobre todo en el ciclo superior, en 
proponer actividades que acerquen a las/os estudiantes a su 
futuro rol docente, en resonancia con los lineamientos 
curriculares (Consejo Interuniversitario Nacional, 2013; 
Consejo Superior UNR, 2018): “Yo creo que ponerse en el lugar 
de un/a futura/o profesor/a es darle sentido a lo que están 
haciendo” (Funciones Reales, CFDE-85). 

En la multiplicidad de actividades, se conjugan los diversos 
componentes del TPCK, donde las/os estudiantes son puestos 
en situación de tomar decisiones sobre un contenido particular, 
con fines educativos y en articulación con las TIC. 


La información a lo mejor es la misma, pero ellas/os también 
ponen en práctica un montón de otras herramientas, estas 
decisiones que tienen que tomar; ¿por qué esto lo voy a contar y 
esto no?, al ser una producción audiovisual, ¿por qué a tal cosa le 
voy a poner una animación o por qué no? Entonces, además de 
aprender herramientas, creo que ellas/os fortalecen habilidades 
que tienen que ver también con lo de ser profesor/a (Práctica 
Profesional Docente IIL, CFPPD-5 y 6s). 


Situadas/os en el nivel superior, plantean un intercambio 
de roles de acuerdo a posibles primeras experiencias por 
transitar en su desempeño laboral. 


En los primeros años, cuando sos auxiliar de primera, te dan para 
resolver, tomarte el tiempo a ver si más o menos está bien, si no 
te quedó muy largo, entonces jugar con ese doble papel de 
docente y alumna/o me parece importante porque es como 
ponerle sentido a qué estoy haciendo o para qué estoy estudiando 
(Funciones Reales, CFDE-8s). 


También comparten experiencias intencionadas que 
fomentan el desarrollo del conocimiento práctico de futuras/os 
docentes desde el inicio de la carrera y articulan los 
componentes del TPCK. 


Juegos interactivos hicimos con una página que se llama 
Kahoot.it. Es una página que permite crear juegos de verdadero y 
falso o multiple choice y entonces vos te hacés un usuario, creás 
las preguntas, ponés las respuestas, decís cuál es la respuesta 
correcta. O sea, vos configurás todo de una manera re fácil y muy 
sencilla de utilizar; y después las/os alumnas/os entran a esta 
página Kahoot.it y, con el código de juego, juegan todas/os en 
línea simultáneamente (Recursos Tecnológicos en Educación 
Matemática, CFDE-2s). 


Aclaramos que la asignatura Recursos Tecnológicos en 
Educación Matemática (CFDE-2s) se concibe desde sus orígenes 
para fomentar el empleo de recursos tecnológicos pertinentes, 
en cuanto asunto de crucial interés para la formación de 
profesoras/es en Matemática (Consejo Superior UNR, 2018). 

Las/os docentes valoran el intercambio para potenciar sus 
prácticas y continuar aprendiendo, y destacan la socialización 
de producciones entre estudiantes. 


Lo que usamos fue el padlet, que de alguna manera lo usamos 
específicamente para un trabajo de análisis de documento 
curricular. Nos pareció importante que al menos subieran esas 
producciones, no solo la producción escrita del texto escrito que 
incluía la presentación de un trabajo con una cantidad de carillas, 
sino que esa presentación que las/os estudiantes hicieron en la 
clase sincrónica destinada para la presentación de cada una/o. 


Ese PPT lo subieron a esa carpeta creada específicamente para la 
socialización (Currículum y Didáctica, CFP-5 y 6s). 


Al mismo tiempo, los dispositivos tecnológicos por sí 
mismos no garantizan una efectiva socialización (Juárez et al., 
2020); necesitamos acciones para fomentar la interacción y 
enriquecer el intercambio, como por ejemplo en foros. 


No es que solamente está colgado y lo podés ver si te interesa, 
sino que había una intencionalidad de que lo vean y de que haya 
una retroalimentación. Eso después se vio porque también amplía 
miradas. Si bien era un grupo similar en cuanto a la formación y 
todo eso, había distintos enfoques que les daban a las actividades 
y, bueno, se enriquecían también entre sí (Práctica Profesional 
Docente III, CFPPD-5 y 6s). 


En ocasiones, en los foros, las/os estudiantes tienden a 
participar sin atender a las intervenciones de las/os demás. 


Suele pasar que en una primera intervención cada una/o quiere 
compartir sus respuestas a esas preguntas, o si hay que hacer una 
síntesis de una lectura o un video, primero es como la 
apreciación personal. Entonces en esa primera intervención por 
ahí cada una/o da su respuesta individual y entonces, bueno, ahí 
pedir una segunda habilita esto de que haya un verdadero 
intercambio que es lo que tiene de rico el foro (Residencia, 
CFPPD-7 y 85). 


Un foro que se despliega de modo coherente con su razón 
de ser trasciende una suma de partes aisladas y tiende hacia 
una integración de las partes mediante hilos de interacción. 
Aquí resulta relevante el rol docente, desde la intencionalidad 
que le imprime a la actividad (Padilla-Hernández et al., 2020). 


Hacia la pospandemia 
Hemos efectuado una aproximación a las experiencias 
formativas de futuras/os profesoras/es en Matemática cuando 


se emplean las TIC, en términos tanto comunicacionales como 
didáctico-matemáticos, a través de testimonios de las/os 
formador/ases de formador/ases, que permite resignificar las 
prácticas docentes. 

Puntualmente relevamos los modos de articulación de las 
TIC en las actividades curriculares de los distintos CF del PM de 
la UNR. Notamos que son muy variados entre sí y con 
potencialidades por desarrollar, tanto en la cantidad de 
recursos y soportes reportados, como en las experiencias 
valoradas. 


Fue un tiempo de mucho aprendizaje, creo que hay aspectos en 
las propuestas que se deben mejorar, profundizar, reelaborar, 
pero que la utilización de TIC de manera crítica en la formación 
de profesoras/es tendría que ser irreversible. Cuando nos 
referíamos a los cambios en educación, esos cambios los 
pensábamos lejanos casi meramente enunciativos, creo que la 
pandemia nos mostró que tenemos que formar en el cambio y 
para el cambio, las TIC van a contribuir en ese sentido (Funciones 
Reales, CFDE-85). 


De este modo, advertimos la necesidad de reforzar las 
investigaciones que analicen y diseñen las prestaciones 
tecnopedagógicas adecuadas para favorecer aprendizajes. 
Consideramos que una forma potente en este sentido es la 
socialización de las experiencias que se están llevando a cabo, 
lo cual se encuentra en nuestra agenda de investigación. 

Asimismo, hemos podido identificar algunas prácticas 
docentes en la formación de profesoras/es en Matemática que 
emplean las TIC de un modo creativo. Entre ellas, las que 
involucran a las/os estudiantes en su uso, dado que posibilitan 
que aprendan sobre las TIC y que, al mismo tiempo, se 
coloquen en el rol docente. 


Es difícil elegir una actividad, porque creo que todas tienen lo 
suyo. Pero podría retomar la relativa a la definición formal de 
límite, la cual ha tenido más cambios de un año al otro. A partir 
de un video sobre el uso de GeoGebra, seleccionamos a modo de 
disparador una frase sobre la visualización de definiciones o 
propiedades abstractas, y elegimos la definición de límite como 
ejemplo de esto. En un foro, las/os estudiantes intercambiaron 
recursos que consideraban que podrían utilizar para trabajar el 
tema como docentes. Este año, la mayoría propuso videos de 
YouTube y applets de GeoGebra. Realizamos una votación entre 
ellas/os, y nos quedamos con cuatro videos y cuatro applets para 
analizar. El análisis de los videos se llevó a cabo con PlayPosit, 
donde debían agregar comentarios y observaciones que les harían 
a sus alumnas/os si lo dejaran como material de estudio. En esto 
surgieron muchas dudas conceptuales con relación a la definición 
formal de límite. Para continuar “desarmando” y estudiando la 
definición, propusimos realizar de forma transversal a toda la 
actividad un video colaborativo a nivel cátedra. La edición, a 
cargo de las/os docentes en un principio, y el material, a cargo de 
las/os estudiantes. Cada semana, dejábamos una definición 
coloquial e informal del límite de una función en un punto, la 
cual las/os estudiantes debían contradecir o dar un ejemplo de 
una función donde valía esto, pero no la definición formal. Esta 
devolución debía ser en formato video, de 10 segundos. Se repitió 
algunas semanas, con contraejemplos cada vez más desafiantes, 
acercándonos a la definición que conocemos de límite y a la 
importancia de cada una de sus partes. Actualmente estamos con 
la edición final y lo utilizaremos, además, para incentivarlos a 
acercarse a algún programa de edición de videos y proponer 
mejoras sobre el mismo, antes de realizar su propio video de 
aplicaciones de la Matemática. Por otro lado, también 
analizamos, en primera instancia, qué ventajas y desventajas 
tenía cada applet. Luego, a partir de las distintas vistas y los 
protocolos de construcción, las/os estudiantes fueron 
construyendo su propio applet en sucesivas entregas. Finalmente, 
también con intercambios entre docentes y compañeras/os, 
plantearon y resolvieron actividades para trabajar con el applet de 
forma significativa. Estas actividades se realizaron 


colaborativamente en Overleaf. Como docentes, esta actividad 
nos implica siempre un gran desafío. Por un lado, las actividades 
y recursos propuestos van surgiendo de las entregas de las/os 
estudiantes, con lo cual la planificación es semana a semana. 
Continuamente surgen, por ejemplo, nuevos comandos oO 
problemas con GeoGebra, que nos implica investigar y entender 
su funcionamiento, para decidir si es adecuado o no en el 
momento (y esto siempre junto al grupo, que realizan 
intercambios por el foro de consultas con sus propias/os 
compañeras/os intentando hallar una solución o explicación). Por 
otro, con relación al video, con cada entrega debíamos pensar 
una forma de “retrucar” las respuestas para seguir incentivando 
en la búsqueda de contraejemplos por parte del alumnado 
(Recursos Tecnológicos en Educación Matemática, CFDE-2s). 


Entre los softwares específicos, reconocemos a 
GeoGebra como el más utilizado en las asignaturas del 
PM-UNR, acorde a lo relevado por estudios afines (Ward 
et al., 2021). Su elección no es arbitraria, dado que las/os 
docentes se basan en diferentes potencialidades que 
conformaron sus argumentos en clave del TPCK, en sintonía 
con la promoción de un uso integrado por parte de futuras/os 
profesoras/es. 

Los campus virtuales resultan fundamentales para la 
comunicación en un significativo número de asignaturas, con 
un uso potenciado en 2020. Inferimos que están dadas las 
condiciones personales e institucionales para continuar 
sofisticando su utilización. 

Las videollamadas irrumpieron en este escenario 
educativo; fueron ponderadas favorablemente, utilizadas para 
verse, para interactuar, para acercar, y para marcar tiempos, 
todo ello acorde a las características del curso. Rescatamos que 
lo a/sincrónico puede aportar de manera significativa al 
desarrollo de clases cuando se planifica en función de las 
necesidades y los objetivos. 


Reportamos la emergencia de formas de evaluación 
distintas a la tradicional, con un canal abierto hacia 
evaluaciones formativas, lo cual incide en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje al determinar qué, cómo, por qué y 
cuánto estudia y aprende el alumnado. 

Remarcan la importancia de formar a las/os estudiantes —y 
a sí mismas/os como formadoras/es de formadoras/es— en el 
uso de TIC con fines académicos y propiciar una autonomía que 
las/os enriquezca como profesionales. Entre las prácticas 
situadas creativas, se encuentran aquellas que, además de 
aportar a la disciplina, nutren a las/os estudiantes de un TPCK 
para recrearlo en sus futuras prácticas docentes en Matemática. 

Qué hacen las/os docentes en sus clases marca a 
generaciones, ya que una población matemáticamente 
alfabetizada estará en mejores condiciones de tomar decisiones 
con criterios racionales en tiempos de permanente cambio. Ese 
hacer forma parte del conocimiento práctico docente; aquí 
conjugado con posibilidades de acceso de la mano de las TIC. 
En términos del TPCK, reconocemos una activación de sus 
componentes en clave de un compromiso (Pettersson, 2018) 
que la emergencia demandó, con posibles mayores 
articulaciones a partir de reflexiones y socializaciones. Para 
ello, percibimos al trabajo colaborativo (Hargreaves, 2020) 
como una de las llaves. Al mismo tiempo, vislumbramos como 
reto que estas nuevas prácticas complementen las habituales en 
los entornos educativos universitarios. 

En este sentido, desde los diversos CF del PM-UNR, se 
procura dar sustento al profesional que se está formando, con 
activación de los componentes del TPCK desde los testimonios 
docentes. Esto se refleja al decidir qué software matemático 
emplear para sus clases, cuáles canales de comunicación 
habilitar y de qué modo, por qué los encuentros sincrónicos en 
la etapa de aislamiento, de qué manera los tiempos tuvieron 
que reorganizarse en la virtualidad en pos de las necesidades, 


cómo se vieron inmersas en la discusión las formas de 
evaluación, qué conocimiento en TIC reconocen que se ha ido 
desplegando conjuntamente con las/os estudiantes del PM- 
UNR, qué hace peculiares a las actividades especialmente 
valoradas, tanto propias como de colegas. 

Remarcamos la necesidad de comenzar con las 
innovaciones en Educación Matemática desde la formación de 
quienes serán las/os encargadas/os de sostener su enseñanza. 
En esa sintonía, pretendemos conocer y evaluar experiencias de 
formación de profesoras/es en Matemática que consoliden 
prácticas profesionales docentes basadas en dispositivos 
integralmente concebidos desde la didáctica, la matemática y la 
tecnología (DMT). Para ello, estamos comenzando a reconocer 
condiciones institucionales para la formación de profesoras/es 
en Matemática que promuevan dispositivos con base en 
innovaciones DMT y a caracterizar dispositivos de formación 
que se valen del trabajo tanto del/la matemático/a como del/la 
didacta en propuestas que empoderen a las/os futuras/os 
docentes. Luego, prevemos continuar con el análisis de 
innovaciones en la formación de profesoras/es en Matemática 
que consoliden modalidades que se han ido introduciendo 
incipientemente a través de dispositivos con fuerte base 
tecnológica, para finalmente identificar dominios del TPCK que 
se activan en el aula de formación a partir de la 
implementación de dispositivos intencionalmente diseñados. 

De allí la relevancia de los aportes de los equipos de 
investigación que han puesto en vinculación los componentes 
disciplinares y pedagógicos en la tarea del profesor, tales como 
Ball et al. (2008) en el caso de la matemática (MKT) y, más 
aún, vinculado con la tecnología en el denominado TPCK 
(Mishra €  Koehler, 2006), con diversas acepciones 
(competencias, alfabetización, conocimiento, entre otros), 
como se desarrolló en el capítulo precedente; o, incluso, bajo 
un enfoque de ciencias integradas STEAM (science, technology, 


engineering, arts and mathematics), con énfasis en aplicaciones 
reales en la formación de profesionales (Khine € 
Areepattamannil, 2019), como se aborda en el próximo 
capítulo. 
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1. Detallamos los resultados inéditos de cada fase del estudio en Bonservizi y 
Sgreccia (2021a, 2021b). « 

2. Compartimos los testimonios tal como han sido expresados por las/os 
participantes. Acompañamos la denominación de la actividad curricular 
con el código del CF y el dato del semestre (de 1s a 8s) en que dicha 
actividad se desarrolla. « 


XII. Del dispositivo hipermedial 
dinámico (DHD) al dispositivo 
intermedial dinámico (DID) 


Patricia San Martín, Guillermo Rodríguez, Gonzalo Andrés, Lucía 
Manero y Marisa Cenacchi 


Las sociedades contemporáneas están mediatizadas no solo 
porque los medios y las tecnologías de la comunicación tienen 
un rol central en la producción y circulación discursiva, sino 
también porque las prácticas y las instituciones están cada vez 
más estructuradas en torno a artefactos y lenguajes de 
comunicación (Manovich, 2020). De allí que los estudios sobre 
entornos virtuales y tecnologías digitales hayan contribuido a 
la refutación de la dicotomía entre online/offline y adecuaron 
las técnicas y los instrumentos cuantitativos y cualitativos de 
investigación a estos escenarios. 

Este hábitat físico-virtual/digital, como estilo de época, 
convoca a reflexionar sobre lo que denominaremos “dispositivo 
intermedial dinámico” (DID). Se entiende por DID a aquellas 
redes sociotécnico-culturales con finalidades específicas que 
integran tecnologías heterogéneas en el actual contexto físico- 
virtual. Estas redes promueven procesos de interactividad 
plurales y no excluyentes vinculados con la apropiación 
creativa de tecnologías. Los DID se coconstruyen, por lo 
general, a partir de alianzas  interinstitucionales/ 
organizacionales estratégicas que vinculan ámbitos educativos, 
académicos, culturales o comunitarios. En relación con esto, se 


considera que un DID alcanza condiciones de sostenibilidad 
cuando se evidencia una convalidación social y una 
perdurabilidad en el tiempo que da cuenta de un despliegue 
multiagencial de la alianza estratégica que logra hacer efectivas 
las finalidades de apropiación creativa consensuadas (Andrés et 
al., 2023). 

En principio, abordaremos una breve referencia sobre la 
intermedialidad para luego proponer algunas 
conceptualizaciones que podrían sostener la coconstrucción de 
un DID con finalidades educativas, promoviendo la apropiación 
creativa de las actuales tecnologías tanto en contextos formales 
como no formales. En esta dirección también referimos algunas 
consideraciones sobre el enfoque STEAM (en castellano, 
“ciencias, tecnología, ingeniería, arte, matemáticas”) para la 
resolución de problemas tecnológicos que integran artefactos 
materiales e inmateriales (Khine € Areepattamanmnil, 2019). 


Acerca de la intermedialidad 

Según Pérez (2016), desde las ciencias sociales y humanidades, 
se observan distintas aproximaciones que tratan la 
intermedialidad. Wolf (2011) ofrece una clasificación de dos 
tipos: 


a. la intermedialidad extracomposicional, que refiere a las 
relaciones entre los medios y se categoriza como 
transmedialidad, transposición intermedial y 
remediación; y 

b.la intermedialidad intracomposicional, que incluye 
aquellas relaciones que tienen lugar dentro de una misma 
obra, tales como la plurimedialidad y la referencia 
intermedial. 


Dentro de la intermedialidad extracomposicional, la 
transmedialidad, también conocida como “narrativa 
transmedia”, utiliza múltiples plataformas mediales (tales como 


los cómics, las novelas, los videojuegos, las aplicaciones para 
dispositivos móviles, las películas, etc.) para narrar una historia 
a lo largo del tiempo (Scolari, 2015), registrándose también 
experiencias dentro de lo denominado como performance arts. 
Las principales características de estas narrativas son las 
siguientes: 


a. cada obra en su medio funciona como una experiencia 
independiente, pero están vinculadas entre sí en función 
de contribuir a un relato mayor; 

b. la narración es completamente participativa, ya que el 
público interviene activamente en el desarrollo del relato 
al moverse a través de los medios, y así lo va 
comprendiendo en su conjunto. 


Autores tales como Jauregui Caballero y Ortega Ponce 
(2020), entre otros, ponderan las posibilidades de la narrativa 
transmedia para la comunicación pública de la ciencia y la 
tecnología. 

La transposición intermedial es la transformación y 
adaptación de una obra a otros medios. Esto resulta 
significativo en la producción multimodal ya que posibilita 
también generar alternativas accesibles. La remediación es el 
proceso por el cual los medios se fusionan o se vuelven 
diferentes, y así producen el surgimiento de nuevos medios. Un 
ejemplo reciente de remediación es el videojuego interactivo en 
red, donde se identifican las huellas de múltiples medios e 
intertextualidades. 

La intermedialidad intracomposicional refiere a una única 
obra narrativa (e. g., teatro, Ópera, performance art) integrada 
por  .múltiples elementos y medios combinados 
(plurimedialidad). Lo intermedial sería lo que se alude a otra 
obra, género o medio. Este tipo de intermedialidad puede ser 
participativa y abierta. 

Entonces podría decirse que algunos tipos de 


intermedialidad como género, obra o medio acreditan un 
devenir histórico de larga data, donde la tecnología implicada y 
el fenómeno mediático resultante dan cuenta del largo trayecto 
de la mediatización (Andrés, 2021; Verón, 2013). Todo ello nos 
abre a la reflexión sobre cómo lo hipermedial, término que, a 
fines del siglo XX, aludía a las posibilidades compositivas que 
permitían la hipertextualidad digital multimedial integrada 
(San Martín, 2003), cohabita con otras posibilidades 
compositivas que brindan las llamadas “tecnologías 4.0” y por 
supuesto con paquetes textuales tradicionales. Tal como lo 
expresamos al comienzo de este capítulo, el hábitat actual 
solicita una mirada más amplia y compleja, de allí que nuestros 
estudios  interdisciplinares sobre redes  sociotécnicas 
mediatizadas por TIC avanzaron desde lo que denominamos, 
hace ya quince años, “dispositivo hipermedial dinámico” 
(DHD) (San Martín, 2008) hacia lo que hoy llamamos DID. 
Cabe señalar que, en los distintos DHD que se fueron 
coconstruyendo y sosteniendo, siempre estuvieron presentes 
acciones que promovían una apropiación creativa de la 
tecnología.!.. 


Sostener la noción de “dispositivo” y de lo 
“dinámico”: las claves [D] 

A continuación, explicitaremos aspectos que consideramos 
clave y que, con leves adecuaciones, están presentes en los 
actuales DID: 


+ Sostener el trabajo en red: cuando propusimos la noción 
de DHD, nos referimos a redes sociotécnico-culturales 
que posibilitan a los sujetos el desarrollo de procesos de 
interactividad plurales y no excluyentes desde una 
multiplicidad espacial y tecnológica heterogénea. Lo 
característico de estos dispositivos es que se coconstruyen 
como red con una finalidad explícita relacionada al 


campo educativo, laboral, académico, cultural o 
ciudadano. Desde un enfoque sociotécnico decolonial 
(Thomas, 2012), un aspecto clave en los procesos de 
coconstrucción y sostenibilidad del DHD es la capacidad 
de agencia de la red para crear y fortalecer alianzas 
estratégicas que viabilicen el logro de las finalidades 
propuestas. En este sentido, se formuló un modelo 
analítico multidimensional denominado “sostenibilidad- 
DHD”, centrado en cuatro dimensiones entramadas y no 
jerárquicas: social, institucional, textual y técnica, cada 
una de ellas con sus propios indicadores (San Martín et 
al., 2017). Tomando en consideración este antecedente, 
se presentará en el próximo apartado el modelo analítico 
multidimensional de sostenibilidad, considerando las 
características de los DID. 

Lo no excluyente: el DHD adhiere explícitamente a las 
políticas y reglamentaciones del software libre, acceso 
abierto a la información y conocimiento, accesibilidad 
web, educación abierta y ciencia abierta, y promueve la 
producción de contenidos multimodales, con diversidad 
de soportes y formatos. El impacto del dinamismo de la 
red está contemplado en la  accesibilidad-DHD, 
específicamente en el criterio de flexibilidad, sostenido 
por la noción de “corresponsabilidad de los integrantes/ 
participantes” (Cenacchi, 2019). En el mismo sentido, la 
accesibilidad-DID tendrá en cuenta lo  artefactual 
material. 

Articulación entre configuraciones textuales y 
tecnológicas: desde una mirada semiótica, podemos decir 
que tanto un DHD como un DID son dispositivos de 
enunciación mediatizada que permiten el despliegue de 
distintas prácticas sociales a través de la participación en 
la comunicación; prácticas sociales que se efectivizan a 
partir de la emergencia de fenómenos comunicacionales 


que pueden estar orientados a fines diversos, pero que 
siempre implican la articulación entre configuraciones 
textuales y tecnológicas. En síntesis, lo que caracteriza a 
la red es su capacidad para habilitar el despliegue de 
procesos semióticos. Asimismo, los procesos de 
coconstrucción y sostenibilidad de estos dispositivos se 
entienden como sistema complejo (García, 2007). 
Compromiso activo en la coconstrucción: en cuanto a la 
sostenibilidad de estos dispositivos, sin desconocer las 
tensiones de los grupos sociales en contextos 
institucionales u organizacionales situados, quienes se 
involucran como parte de la red asumen acciones de 
participación responsable y distribuida para el logro de la 
finalidad consensuada. Esto requiere de lo siguiente: 


O Interactividad-DID: puesta en acto de un vínculo 
intersubjetivo responsable en red, mediatizado por 
tecnologías, que posibilita el intercambio 
discursivo y la coconstrucción  multiespacial 
(físico/virtual) de objetos en un marco de trabajo 
colaborativo, abierto, democrático y plural. 

O Accesibilidad-DID: relación sociotécnico-cultural 
que se genera en un contexto participativo 
comunitario en cuanto a la coproducción 
artefactual material e inmaterial. De esta manera, 
el polo de reconocimiento adquiere un rol 
protagónico como coproductor con capacidad para 
equilibrar, en la medida de lo posible, las 
limitaciones de accesibilidad que podría tener no 
resuelto el artefacto en cuestión desde el polo 
original de producción (Cenacchi et al., 2021). 

O Presencialidad-DID: acontecimiento de la apertura 
de la memoria viva, configurada como 
autopercepción de lo hereditario en lo identitario, 


que se constituye existencialmente como un 
habitar físico virtual auténtico, estético y político. 
Esta noción es similar a lo propuesto como 
presencialidad-DHD (San Martín, Rodríguez, € 
Pettinari, 2022) ya que alude a la comunidad 
participante. 


Sobre este último tópico, según Pettinari (2021), resulta 
relevante precisar lo que se entiende por los siguientes 
términos: 


“Habitabilidad”: refiere al hábitat complejo físico-virtual 
que requiere compromiso intersubjetivo en relación con 
un Otro, más allá de la noción de territorio geográfico. 
Asimismo, requiere de tiempo, ya que sus procesos son 
intermitentes, no lineales y tensos en cuanto a la 
participación, las negociaciones y las ausencias. Es un 
habitar situado desde una circunstancia concreta, 
recreado a partir de las necesidades que surjan de la 
comunidad que lo genera. Un habitar reflexivo que da 
lugar al acontecimiento de propiación y contemplativo 
del desocultamiento del ser (Gumbrecht, 2005). 
“Autenticidad”: constituye la esencia del  Dasein 
(Heidegger, 2012). Esta autenticidad constitutiva es el 
emergente de la identidad del sujeto construyéndose 
dinámicamente, por eso sus características son inherentes 
a lo identitario. Es, asimismo, una autenticidad en 
desconstrucción continua, que indaga en el proceso 
histórico de su devenir para construir algo nuevo a partir 
de esa tarea. Una autenticidad libre, como condición 
básica de posibilidad de todo acto auténtico. Finalmente, 
la autenticidad se caracteriza por la absoluta 
responsabilidad, en este sentido existencial, que se 
configura como una presencia que se hace cargo y se 
compromete con ese mismo estar presente. 


+ “Esteticidad”: dado que la presencia es un 
acontecimiento estético  (Gumbrecht, 2005), la 
presencialidad acontecida tiene una profunda dimensión 
estética. Siguiendo a Bauman (2010), la vida misma, en 
la medida en que es humana, es una obra de arte. Por eso 
es una presencia simbólica, constitutiva del ser humano 
(Castoriadis, 2010) y expresivamente representativa de lo 
hereditario en lo identitario. Además, es una presencia 
serena. Tanto Heidegger (2001) como Gumbrecht (2005) 
y Ricoeur (2010) aluden a esta serenidad (gelassenheit) 
constitutiva de lo estético poético. Solo la serenidad 
permite contemplar al Ser que se desoculta. Así, 
solamente ella permite la constitución expresiva de la 
presencialidad y emerge como una presencia creativa. 
“Politicidad”: es un término vinculado con la pedagogía 
de Paulo Freire, que alude a la naturaleza política de la 
educación, entendida como praxis de liberación. La 
politicidad de la presencialidad-DHD/DID remite a su 
constitución existencialmente política y a otros tipos de 
presencia. Así como el Dasein de Heidegger (2012) es 
existenciariamente “ser con otros”, de la misma manera, 
la  presencialidad  acontecida en el  DID es 
copresencialidad. Por otro lado, este atributo de la 
presencialidad-DHD se constituye como democrático, ya 
que surge a partir de la noción de ciudadanía y sus 
derechos educativos, culturales y sociotécnicos. 


Estas conceptualizaciones sobre las “D” continúan 
abriendo puertas que posibilitan avanzar hacia aspectos 
inherentes a una multimodalidad/plurimedialidad/ 
transmedialidad compositiva y de diseño, donde pueden 
elaborarse diversidad de artefactos materiales e inmateriales. 
Esto conlleva puestas en obra muy diversas y también más 
complejas. En este horizonte no excluyente, emerge el potencial 


creativo de cuanto se puede hacer coconstruyendo intersaberes. 


La coconstrucción de intersaberes en los 
makerspace 

A nivel internacional estos espacios del hacer pueden ser 
concebidos como una red de alcance global. Dentro del 
movimiento maker, se destacan los FabLabs, concebidos para 
aprender e innovar, que brindan las herramientas, el entorno y 
las habilidades para trabajar en la fabricación asistida por 
ordenador. Es decir, permiten convertir un diseño digital en un 
objeto físico que le es significativo a quien lo crea o a su 
comunidad (Tesconi, 2018). Desde el sitio oficial de la Fab 
Foundation, se define a estos laboratorios como “espacios para 
la participación comunitaria, la creatividad, el espíritu 
empresarial, la educación y más” (Fab Foundation, s.f.). 

Específicamente, en el campo de la educación, se 
concibieron los Fab Learn Lab, espacios donde se combinaron 
las nuevas tecnologías y las lógicas del movimiento maker con 
la teoría del aprendizaje de Seymour Papert.!?! Para el 
construccionismo, el aprendizaje es más eficaz cuando es parte 
de una actividad que el sujeto experimenta como la 
construcción de un producto significativo (Papert, 1991). 

Estos espacios, en su lógica propositiva, buscarían de 
alguna manera romper lo institucional/institucionalizante, 
fragmentando los paradigmas tradicionales tales como roles, 
espacios físicos, gestión de insumos y máquinas, formas de 
trabajo (grupo, responsabilidades compartidas), entre otros. 
Una breve descripción de makerspace en ámbitos educativos 
pone en valor los aspectos metodológicos del aprendizaje por 
proyectos, las posibilidades inclusivas, el aprendizaje 
cooperativo, la creatividad, la posibilidad de espacios móviles o 
no. |?! 

Todo cambio cultural conlleva tiempos y modificaciones 
estructurales, en vistas a un horizonte de desarrollo. En el 


marco de las investigaciones llevadas adelante en IRICE 
(CONICET-UNR), planteamos una propuesta básica que 
caracterice a un makerspace de una institución/organización 
con fines educativos. 


» Perspectiva  constructivista-construccionista: espacio 
taller de formación activa formal o no formal enfocado 
hacia una apropiación creativa de las tecnologías. 
Promoción de la ciencia abierta y la educación 
abierta. Producto artefactual material o inmaterial que le 
es significativo a quien lo crea o a su comunidad (el 
hacer se halla motorizado por un interés personal/grupal 
en crear algo determinado y se produce de manera 
lúdica). El fracaso está asociado a la creación, por lo cual 
no posee una connotación negativa, sino que es 
considerado un recurso para activar nuevos aprendizajes. 

* Tecnologías: tradicionales en conjunción con las 4.0. 
Interoperabilidad, repositorios temáticos, laboratorios 
remotos, etc. Acceso abierto y código abierto. 

* Proyectos: grupales o individuales creativos, 
exploratorios, incubadora de innovaciones. 

* Dinámicas colaborativas/cooperativas físicas y virtuales: 
redes sociotécnico-culturales participativas locales y 
globales que promuevan el desarrollo local sustentable en 
atención a los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la 
Agenda 2030 (ONU, 2015). Agencia de la comunidad 
participante. 

+ Saberes: heterogéneos y con distintos grados de 
especificidad. Transversalidad de saberes, no excluyente. 
Diversidad de conocimientos teóricos y prácticos 
(disciplinares, técnicos, tradicionales y artesanales). 


Repensar la práctica docente 
Como ya fuera presentado en los capítulos anteriores, la 


tecnología es conceptualizada desde una mirada compleja y 
multidimensional, entendiendo que esta no se define 
únicamente por sus aspectos técnicos, sino por los factores 
semióticos, socioculturales y políticos que inciden en su uso y 
configuración. 

Esta perspectiva se distancia de visiones deterministas que 
distinguen la tecnología y la sociedad como elementos 
diferenciados entre sí, que o bien son producto o bien son 
producidos el uno por el otro. Es decir, mientras que el 
determinismo social comprende la tecnología como un 
artefacto neutral y al servicio del hombre, cuya configuración 
depende exclusivamente de los usos y las intenciones culturales 
que se le den a esta, el determinismo tecnológico entiende que 
es a partir de la innovación tecnológica (producida por un 
grupo minoritario experto) a partir de lo que las sociedades se 
modifican y se van reconfigurando. El enfoque sociotécnico 
cultural encuentra que hay, más bien, una indiferenciación 
entre tecnología y sociedad, y que la dicotomía entre una y otra 
supone un obstáculo epistemológico que no permite abordar la 
temática en toda su complejidad. 

De este modo, los dispositivos tecnológicos no se conciben 
como implementaciones cerradas que se replican de manera 
idéntica en todas las situaciones, sino como un saber maleable 
que “se deja” modelar por los contextos. Esta afirmación cobra 
especial relevancia en el análisis de los resultados de procesos 
de aprendizaje mediados por tecnología, porque no todas las 
personas realizan los mismos intercambios. 

La posibilidad de resolver cuestiones tecnológicas de 
manera autónoma con el apoyo de videos en la web da lugar a 
que algunas personas adopten las tecnologías de un modo más 
pasivo, imitando las explicaciones paso a paso, replicándolas de 
inmediato, prácticamente sin elaborar procesos de 
conceptualización. Fuera de los espacios institucionales, los 
videos que prometen hacer hasta lo más complejo en pocos 


minutos promueven una cultura maker para la creación de 
artefactos con poca comprensión y escasa creatividad. 

En los contextos educativos, en cambio, se espera que los 
makerspace sean un espacio propicio para la construcción de 
conocimiento (apoyados en una práctica concreta), con la guía 
de docentes y en relación con las asignaturas curriculares, sin 
perder su carácter de taller. 

Tomando por caso las carreras relacionadas con los 
sistemas digitales en el nivel de pregrado o grado, si bien puede 
haber contenidos relacionados al desarrollo del pensamiento 
computacional y de la programación, no es lo mismo para 
quien aspira a ser un diseñador de videojuegos que para un 
futuro ingeniero. De allí que, en vínculo directo con las 
diversas terminalidades, la labor docente en el marco de la 
producción de los objetos específicos debe promover la 
construcción conceptual. Esto implica una visión holística de 
las competencias docentes y un recorrido que realizar por el 
alumnado. Su desarrollo solicita un hacer procedimental 
comprensivo y reflexivo, tal como venimos planteando en este 
libro. 

Esta afirmación que parece estar clara a nivel teórico se 
constituye en un desafío en los contextos educativos maker: lo 
procedimental en la urgencia de uso de un artefacto o la 
búsqueda de una rápida solución técnica para producirlo puede 
obturar el detenimiento que solicita un análisis conceptual. Si 
bien esto es insoslayable en todos los niveles educativos, resulta 
crítico si se reitera en un contexto de formación técnica o 
profesional. 

El desafío de la práctica docente durante una experiencia 
maker se constituye en saber cuál sería el momento propicio de 
la actividad para intervenir promoviendo la conceptualización 
sin obstaculizar el procedimiento. Es sabido que, a medida que 
se repite la misma práctica, el conocimiento se vuelve 
procedural y automático y adquiere una especie de inercia. Por 


lo general, una vez automatizado, resulta dificultoso y poco 
motivador realizar un análisis sobre la genealogía del proceso 
experimentado. Esto permite vislumbrar que, cuando los 
aprendices de videos expeditivos ya han automatizado la 
práctica sin necesidad de implicar su propio razonamiento 
lógico, probablemente se resistan a volver sobre los primeros 
pasos para cuestionarse cuál es el concepto de base. Asimismo, 
cuando surjan dificultades irresolubles por desconocer el origen 
de los errores, es probable que pierdan la motivación y 
abandonen la actividad. 

Existe consenso de que adquirir un automatismo no 
garantiza que dicho aprendizaje sea correcto. Todo aprendizaje 
procedural conlleva el riesgo de automatizar algo equivocado; 
por esta razón, el acompañamiento tutorial de una actividad 
procedimental en un makerspace con finalidades educativas 
debe atender a la diversidad de procesos de aprendizaje cuando 
estos están aún en la etapa declarativa y, por sobre todo, tener 
en cuenta los conocimientos previos del alumnado con relación 
al proyecto en cuestión.!*! 

Esta etapa corresponde a un tipo de conocimiento que se 
explicita conceptualmente y es fundamental para el anclaje de 
la experiencia. Un modo de activar este tipo de explicitación es 
intentar resolver problemas de forma colaborativa; otro modo 
es que el docente introduzca con claridad el nombre del 
término y su definición (Jamrozik 8: Gentner, 2020). Esto 
significa que la labor tutorial se centra en aportar una dirección 
posible para enriquecer el proceso, y no una solución al desafío 
proyectual. En contraste con la típica separación entre teoría y 
práctica, aquí se integra en acto el componente teórico del 
concepto (su definición) con un componente concreto 
(artefacto) en desarrollo. De esta manera, realizar actividades 
en un makerspace con finalidad educativa es poner en obra una 
dinámica activa que habilita los desarrollos conceptuales 
durante el procedimiento de ejecución del proyecto. Esto 


implica dos cuestiones importantes: 


a. un corrimiento de la visión instrumental del taller solo 
como un lugar de práctica, muchas veces ajeno a la 
teoría desarrollada en el aula, o como complemento de 
ella; y 

b. la solución de los problemas es una búsqueda de quienes 
llevan adelante el proyecto. 


De aquí radica la importancia de la experiencia en las 
actividades formativas, lo cual resignifica el proceso de 
aprendizaje, con responsabilidades compartidas entre docentes 
y estudiantes (Stroud 8: Baines, 2019). 


Algunas reflexiones sobre el modelo STEAM 

La implementación del modelo STEAM o i-STEAM promovido 
por la Agenda 2030 (ONU, 2015) ha cobrado relevancia en los 
últimos años a nivel internacional, en especial en el ámbito de 
la escuela primaria y secundaria, no quedando ajena la 
universidad en estas experiencias. Si bien se discute acerca de 
la pertinencia del modelo para el ámbito académico, se debe 
reconocer la integración real de los conocimientos y las 
habilidades que trae el estudiantado, en particular aquellos 
relacionados con la resolución de problemas (Ortiz-Revilla et 
al., 2021). En esta dirección, la historia escolar no puede 
desconocerse, y, en la educación superior, esta característica 
propende al desarrollo del perfil profesional (Rodríguez et al., 
2021). 

El enfoque STEAM promueve procesos de tipo 
investigativo y en carreras de Ciencias Exactas, Ingeniería y 
Arquitectura está especialmente ponderado. Stroud y Baines 
(2019), en su análisis de cómo son los tiempos en las 
metodologías activas de tipo investigativo, advierten la total 
diferencia con los tiempos dedicados a una lección tradicional, 
en las cuales se pretendía abordar y completar experiencias de 


ciencias en una sola lección. Los mencionados autores 
proponen las siguientes etapas nombradas como las 5E: Engage, 
Exploration, Explanation, Elaboration, Evaluation.!?! Estas dan 
cuenta de un trayecto procesual de largo tiempo que permite la 
coconstrucción conceptual y su aplicación en dicho trayecto. 
Cabe aclarar que, mientras que el estudiantado genera 
soluciones y comunica grupalmente las ideas, debe seguir un 
procedimiento que garantice el logro de los objetivos 
proyectuales. En este sentido, lo investigativo está también 
fuertemente vinculado al tiempo de diseño. 

A nivel general, el proceso investigativo comienza por un 
problema que debe ser resuelto creativamente, que requiere del 
uso de modelos y simulaciones para encontrar fortalezas y 
debilidades, de un relevamiento exhaustivo para obtener datos 
y verificar diseños, y de la elaboración de afirmaciones con 
evidencia empírica para que los modelos/soluciones estén 
sustentados en el conocimiento del contexto problema. Esto 
implica ponderar al razonamiento y la argumentación como 
competencias clave, ya que no es posible producir tecnologías 
mejoradas/nuevas si las ideas no se comunican de manera clara 
y persuasiva. 

Henriksen et al. (2019) sugieren la idea de que el 
pensamiento de diseño (design thinking) puede ser un excelente 
marco de desarrollo de la educación STEAM, ya que el diseño y 
el pensamiento de diseño son áreas creativas privilegiadas de 
interconexión con dicho enfoque. Este horizonte puede 
habilitar experiencias que sean más abiertas, creativas, basadas 
en proyectos vinculados a las distintas problemáticas complejas 
del hábitat. Tal como desarrolla Feist (como se citó en 
Henriksen et al., 2019), tanto el arte como las disciplinas 
STEAM han sufrido largamente estereotipos confinados que 
posicionan a las ciencias como rígidas, analíticas, frías y 
lógicas, y a las artes como más blandas, más intuitivas y 
emocionales, y menos lógicas. Resulta importante posicionarse 


sobre el extenso abanico disciplinar y transdisciplinar que hoy 
comprende a las ciencias y especialmente tener en cuenta la 
importancia de las ciencias sociales y humanas en el abordaje 
de las problemáticas de sustentabilidad del planeta. Asimismo, 
desde nuestra región, pensar y poner en obra una mirada 
decolonial que sostenga el desarrollo de sistemas tecnológicos 
sociales (STS) contextualizados, tal como referimos en el 
primer capítulo de este libro. 

La iteración es un proceso clave en un trayecto de diseño y 
es la base del hacer creativo que ha generado la diversidad de 
artefactos culturales. Esto ha suscitado algunos 
cuestionamientos sobre lo novedoso del enfoque STEAM en la 
educación y se mencionan por lo general dificultades en la 
puesta en obra del aprendizaje por proyectos y el enfoque de 
ciencia, tecnología y sociedad que promueve los STS. En 
consideración de lo expuesto sobre STEAM y las experiencias 
educativas maker, Alves Aleixo et al. (2021), luego de una 
revisión sistemática de la literatura, sostienen que estas 
experiencias son vivencias que empoderan a los jóvenes, 
dándoles la oportunidad para que sean constructores y 
transformadores de sus propias realidades. En lo pedagógico, 
afirman que la metodología basada en proyectos es la más 
usada y que los espacios de trabajo, en su mayoría, han sido los 
FabLabs o makerspaces. Las principales fortalezas mencionadas 
en dichas experiencias son el fomento del trabajo cooperativo y 
colaborativo, y el desarrollo de la creatividad. Y las debilidades 
más significativas se evidencian en la falta de estructura y 
formación de los profesores para desarrollar una práctica 
educativa en el contexto innovador exigido por una ecología 
del aprendizaje inherente al complejo contexto contemporáneo. 
Esto no resulta novedoso si tenemos en cuenta algunas de las 
dificultades mencionadas sobre el trabajo manual en el segundo 
capítulo de este libro. Por otra parte, Bouwma-Gearhart et al. 
(2021) consideran que la investigación acerca de la eficacia de 


los espacios maker en la educación aún es escasa y destacan 
que es necesario investigar alrededor de ellos. 


Hacia un modelo analítico multidimensional de 
sostenibilidad PEM-DID 

En este apartado avanzaremos hacia la presentación de un 
modelo analítico de sostenibilidad de prácticas educativas 
mediatizadas (PEM) que promuevan la apropiación creativa de 
tecnologías gestadas en el marco de un dispositivo intermedial 
dinámico (DID), como ya fue introducido al comienzo del 
presente capítulo. Entonces, denominaremos a dicho modelo 
PEM-DID. Este es el resultado de antecedentes teóricos y 
empíricos sobre la problemática, del estudio postfacto de 
proyectos finalizados y de la intervención experimental y 
reflexiva en sucesivos proyectos de I+D+i en los que se 
analizó la producción y apropiación de tecnologías durante más 
de una década. 

Las PEM refieren a prácticas educativas situadas (histórica 
y políticamente), no excluyentes del Otro diverso (Cenacchi et 
al., 2021), que proponen el uso de canales multimodales de 
información para que el sujeto, desde su singularidad, se 
apropie de los contenidos de manera experiencial. Se promueve 
una presencia responsable en dichas prácticas, en donde el polo 
receptor ocupa un lugar activo en la producción y 
reelaboración de los contenidos y artefactos tecnológicos 
cuando se identifica algún tipo de barrera de accesibilidad en el 
polo original de producción. 

Estas prácticas, que se constituyen en el hacer del DID, 
promueven, como ya adelantamos, procesos de aprendizaje en 
donde los saberes se coconstruyen en un marco colaborativo, 
abierto, democrático y en red. Esta coconstrucción de saberes, 
sin embargo, se da siempre a partir de recorridos singulares, en 
donde cada sujeto significa el proceso de aprendizaje desde sus 
experiencias e intereses. 


Por último, los procesos de apropiación creativa de 
tecnología en las PEM tienen por característica el 
posicionamiento decolonial que habilita la reflexión y 
conceptualización situada sobre ellas. Es en esta dirección en 
que la apropiación de tecnología, como ya desarrollamos en el 
quinto capítulo, es entendida en un sentido simbólico y 
sociocultural, en el cual se ponen en juego complejos 
mecanismos psíquicos!! y de agencia comunitaria. La 
apropiación creativa de la tecnología supone siempre un 
proceso dialéctico en el que se vuelve propio un objeto externo 
a partir de mecanismos identificatorios y creativos. Es decir, 
mientras que, por un lado, la tecnología modifica al sujeto (al 
ser incorporada como parte del yo), por el otro, el sujeto 
transforma a dicha tecnología desde lo que le es más propio y 
singular (que siempre es del orden del deseo). 

Se considera la apropiación creativa un proceso gestador 
de innovación en cualquier campo disciplinar, y que la práctica 
educativa mediatizada desarrollada en un DID puede favorecer 
dicho proceso. 

El modelo analítico de la sostenibilidad PEM-DID está 
direccionado al estudio de casos en el contexto educativo a 
nivel mesosocial, ya que allí se materializan los procesos 
macrogenerales (legislaciones nacionales, producción de 
tecnología a gran escala, etc.), y se articulan con la diversidad 
de prácticas microsociales de utilización de tecnologías en 
contextos situados, considerando la posibilidad de que se pueda 
disponer de un makerspace como espacio de trabajo fijo o 
móvil. Esto es, evalúa cómo se realizan procesos de gestión, 
producción O apropiación creativa de tecnologías en 
instituciones educativas. Este modelo está conformado por 
cuatro dimensiones interrelacionadas entre sí:  político- 
institucional, tecnológica, social e  intermedial. Estas 
dimensiones con sus variables e indicadores son 
complementarias y no tienen relación jerárquica ni presentan 


un orden secuencial prefijado. Cada una de las variables está 
conformada por indicadores empíricos que se refieren a 
propiedades de diversa índole y que aportan al análisis 
multidimensional de la sostenibilidad PEM-DID. Asimismo, 
cada indicador puede contar con un índice que establezca 
gradientes cualitativos o puntajes cuantitativos para su 
ponderación, o bien desplegarse en subindicadores si fuera 
necesario. 

La sostenibilidad que se analiza en este modelo implica, en 
principio, las condiciones favorables o no de coconstrucción de 
las PEM-DID para la puesta en obra de la actividad proyectual. 
Luego, la implementación en el tiempo de los proyectos maker 
que se sostiene en la dinámica DID, dando cuenta no solo de la 
infraestructura tecnológica, sino también de lo institucional, 
social, pedagógico y simbólico a partir de la interacción entre 
los diversos actores que lo habitan. De esta manera, el análisis 
global de sostenibilidad debe vincular las dimensiones desde un 
marco sistémico complejo (San Martín et al., 2022), 
posibilitando detectar qué aspectos son favorables o no para 
que pueda desplegarse la interactividad, accesibilidad y 
presencialidad DID en las propuestas PEM. 

A continuación, presentamos en la figura 1 el modelo con 
sus dimensiones y principales variables, y luego se describen a 
nivel general cada una de ellas con sus correspondientes 
indicadores.!7! Estas pueden ser aplicables o adecuadas a 
distintos casos de estudio. 


Figura 1. Modelo PEM-DID 


Dimensión social 


Dimensión tecnológica 


modelo analítico Multidimensional de Sostenibilidad PEM-DID 


laborado por Ismael Santini. 
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Dimensión político-institucional 

El análisis de lo socioinstitucional es fundamental, pues 
representa los ámbitos que habilitan y, a la vez, limitan la 
acción de los agentes. Estas instituciones funcionan como 
reguladores de prácticas. Esto se evidenció, por ejemplo, en las 
múltiples estrategias implementadas por diferentes 
instituciones de política educativa tendientes a promover 
competencias digitales entre los docentes. Como fuera expuesto 
en el cuarto capítulo, es en estos espacios de socialización 
donde se concretan las políticas macro y los programas 
generales referidos a la infraestructura tecnológica. Así, las 
estrategias, normativas y reglamentaciones institucionales son 
las que impulsan o dificultan los procedimientos y mecanismos 
necesarios para el cambio y la innovación sociotecnológicos. A 
través de reglamentaciones y acciones de comunicación 
(formales e informales), se promueven los consensos y la 


legitimidad del proceso de integración de tecnologías (Sánchez- 
Caballé et al., 2021). Asimismo, son las que destinan personal 
especializado y equipamiento necesario para generar las 
condiciones de sostenibilidad de los cambios sociotecnológicos. 
Es importante considerar que la coerción O la 
obligatoriedad no garantizan convalidación social ni 
perdurabilidad en el tiempo de una trasformación tecnológica o 
comunicacional. Eso quedó de manifiesto, por ejemplo, en las 
instituciones educativas que implementaron una virtualización 
forzosa de sus prácticas de enseñanza y aprendizaje durante el 
aislamiento físico generado por la pandemia de COVID-19, pero 
que volvieron a las prácticas presenciales con bajos niveles de 
apropiación creativa de tecnologías en el dispositivo áulico 
(Andrés 8 San Martín, 2022). Por ello, es importante analizar 
si, en los procesos de cambio organizacional o de integración 
tecnológica, se contemplan los requerimientos de los grupos 
intervinientes. Por ejemplo, es pertinente examinar lo sucedido 
en las instancias de capacitación y consulta al personal, ya que 
allí se manifiestan las posibles asimetrías entre los proyectos 
institucionales y las inquietudes de los agentes involucrados. 


Tabla 1. [PEM-DID] Variables e indicadores de la dimensión político-institucional 


— Implementación de políticas institucionales. 
— Normativas institucionales. 


stable, eventual, contratado, suficiente, insuficiente, 


celo al inflacionario, contempla la totalidad de los 
adoUlcórclórpogecentios y acciones de Juarros psa so oscacos cuicos o — 


ió Lal elproyectos de apropiación creativa de tecnologías 


-actividades formales y no ES 
— Alianzas interinstitucionales/organizacionales. 


- Tensiones, resistencias y dinámicas emerpentes (alta, media, baja: nuevas articulaciones 
temporales, reconocimientos de capacitaciones, Jrelaciones y modos de ejercer el poder dentro de la 


tóbiábiospotcticas ifystitaidazo) de tecnologías pa 


- Significaciones y percepciones sobre las tegnologías integradas (positivas, negativas, neutras, 
adecuadas, inadecuadas, accesibles, distractorag). 


Dimensión tecnológica 

Las PEM-DID requieren de una infraestructura técnica que 
permita su desarrollo. En esta dimensión se contempla esta 
infraestructura técnica con la que cuentan los marcos 
socioinstitucionales estudiados: equipamiento de hardware y 
software, conectividad, redes de alta velocidad, capacidad de 
procesamiento y almacenamiento de volúmenes de datos. Esto 
requiere, a su vez, de recursos económicos, humanos y 
logísticos para su mantenimiento, renovación y actualización 
permanente. Cada vez es más necesaria la disposición de 
equipos tecnológicos de última generación y alta performance 
que posibiliten el despliegue de coconstrucciones intermediales 
creativas e innovadoras (artefactos materiales) con horizontes 
de aplicación operativa en diversas áreas, que formen parte de 
los makerspaces, así como que aquellos que desarrollen 
programas o entornos propios o dispongan de ellos cuenten con 
una interfaz intuitiva y accesible. El diseño de interfaces es 
clave para el desarrollo de prácticas educativas mediatizadas, 
lo que demanda que se estudien en sus condiciones de 
usabilidad y accesibilidad en relación con las personas que las 
utilizan. En este sentido, es pertinente que los diseños 
tecnológicos consideren los estándares internacionales 
propuestos por la Web Accessibility Initiative. !*! 


Tabla 2. Variables e indicadores de la dimensión tecnológica 
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Gnitifiguración del espacio. 


Disposición de equipamiento. 
Estado de instalaciones (edilicias y de servicios). 
Adaptación de espacios áulicos para el trabajo cdn tecnología móvil. 
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E Relrramientas. 

Personal dedicado al soporte técnico aa capacidades manuales suficientes, adecuadas). 
Recursos humanos dedicados a diseño, gestión y optimización de hardware y software. 
Cantidad de recursos económicos y logísticos pqra optimización, gestión y adquisición de hardware y 
software (suficiente, insuficiente, adecuados). 


Dimensión social 

El desarrollo del DID en un marco socioinstitucional educativo 
solamente es sostenible si se articula con un entramado de 
sujetos, artefactos, saberes, hábitos y normativas. El modo en el 
que las personas interiorizan los objetos técnicos en su praxis 
vital está condicionado por la configuración sociocultural de la 
que forman parte; la generación de prácticas educativas 
mediatizadas implica una actividad creativa y creadora, 
vinculada con la infraestructura técnica disponible. Como ya 
adelantamos, toda práctica de uso de tecnología en un DID 
comporta una acción creativa en la que una persona se 
relaciona con objetos técnicos con el propósito de apropiarlos, 
modificarlos y resignificarlos. Esas habilidades instrumentales y 
cognoscitivas se desarrollan a partir de una relación 
intersubjetiva con otros. Por otra parte, participar en un DID 
debe dar cuenta de una presencialidad que resignifica los 
procesos de interactividad responsable y no excluyente. En 


efecto, la construcción de una alianza sociotécnico-cultural que 
garantice la sostenibilidad de un DID está atravesada por 
tensiones, rechazos y consensos en torno a sus formas de usos y 
sus no usos. Por consiguiente, en esta dimensión se estudian las 
instancias de asimilación, adaptación, incorporación 
tecnológica e innovación en las prácticas de los grupos sociales 
involucrados. Se consideran específicamente las habilidades 
digitales, las acciones realizadas, las percepciones sobre las 
tecnologías y las intervenciones creativas de los grupos 
intervinientes. En ese marco, también es preciso incorporar las 
acciones y percepciones de aquellas personas que manifiestan 
rechazos o que no están involucradas en el proceso de 
integración de cambio sociotecnológico o de disponibilidad de 
participación en este tipo de propuestas educativas. 

En síntesis, las PEM-DID se desarrollan a partir de la 
participación e interacción mutua de distintos grupos sociales. 
Es en el encuentro social con un Otro diverso en que el sujeto 
puede apropiarse de la tecnología como objeto cultural, por lo 
que cobra una relevancia sustancial analizar el modo en que los 
sujetos intervinientes hacen presencia, se vinculan y producen 
experimentando este tipo de práctica educativa en red. 


Tabla 3. Variables e indicadores de la dimensión social 


— Obstáculos de accesibilidad de tecnologías. 
«Sonocimiento y uso Ed O aos 


Apropiación creativa. 


Dimensión intermedial 

La confluencia entre lenguajes y soportes en un mismo 
dispositivo o en una red de artefactos habilita formas 
emergentes de concebir y de efectuar la producción simbólica. 
La noción de “intermedialidad” abre un abanico de instancias 
analíticas más acorde con las múltiples alternativas del 
presente, en las que el paradigma informacional estructura y 
modela la materialidad técnica y simbólica. Desde esta mirada 
transversal, es posible vincular las prácticas propias de la 
presencialidad física —con sus soportes analógicos- con las 
dinámicas y los espacios de la virtualidad —sitios web, redes 
sociales y recursos disponibles en Internet-y las tecnologías 
4.0. En esta dimensión se estudian entonces, por un lado, los 
contenidos y la coconstrucción que se gesta en el marco de las 
PEM-DID entre los saberes disciplinares y aquellos no 
académicos, así como sus condiciones de producción, 
distribución y accesibilidad, y, por otro, las creaciones de 
artefactos —materiales, inmateriales e  híbridos- y la 
metodología empleada para ello. El análisis de estos elementos 
es clave para evaluar si una integración o innovación 
tecnológica fue acompañada de una apropiación creativa y 
aportó a nuevas formas expresivas y productivas en la dinámica 
de las organizaciones involucradas. 


Tabla 4. Variables e indicadores de la dimensión intermedial 


Articulación/integración de contenidos. 
Lenguajes, soportes, formatos. 
Vínculos con el contexto. 
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adiseño y creación de contenidos y artefactos. 
dalidad de proyecto, pautas de acción. 
Conocimiento interdisciplinar y articulación de “infersaberes”: conceptualización. 


En síntesis 

Llegados a este punto, consideramos que el modelo analítico 
multidimensional de sostenibilidad PEM-DID constituye un 
aporte teórico-metodológico para los estudios de apropiación 
creativa de tecnología en educación por las siguientes razones: 


1. Posee flexibilidad metodológica para adecuarse a 
distintos casos de estudio, por lo que las variables y los 
indicadores se pueden modificar y adaptar según el 
contexto y el objeto de análisis. Un abordaje 
multidimensional y complejo requiere que se definan los 
indicadores, los posibles subindicadores descriptores y 
los índices en función de cada caso. Es decir que deben 
definirse, agregarse o reformularse teniendo en cuenta 
los objetivos de investigación, así como la ubicación 
espacio-temporal y la cualidad sociotécnico-cultural de la 
unidad de análisis. En el presente se está adecuando el 
modelo a distintos contextos de casos relacionados con 
procesos de inclusión socioeducativa. 

2. Habilita un tipo de caracterización que articula procesos 
macro y microsociales en un mismo abordaje. En cada 
objeto de estudio se  registan condiciones 
socioeconómicas y disposiciones técnicas, así como 
necesidades socioculturales y habilidades de uso 
tecnológico de los grupos involucrados (Quinchoa-Cajas, 
2020). En las prácticas de uso, apropiación y creación de 
contenidos y tecnologías se materializan una 
multiplicidad de innovaciones locales que se articulan 
con la expansión del paradigma informacional. 

3. El abordaje de las variables y los indicadores del modelo 
adecuados según el caso de estudio propone el desarrollo 
de un enfoque multimetódico (Farrow et al., 2020) desde 
una perspectiva interdisciplinar/intersaberes, 
contextualizada. Asimismo, para analizar las habilidades 


digitales y las prácticas de uso de los artefactos y 
sistemas técnicos, es posible recurrir a métricas analíticas 
y herramientas de evaluación de la interactividad y 
participación virtual. 

4. A partir de la implementación de las cuatro dimensiones 
interrelacionadas en el análisis, se puede indagar sobre el 
carácter dinámico, relacional e interactivo del 
funcionamiento de las tecnologías; las tensiones sociales 
y políticas emergentes en las alianzas sociotécnico- 
culturales; las formas de creación y utilización que 
adopta una tecnología en función de los requerimientos y 
las necesidades de las instituciones educativas y los 
proyectos maker intervinientes; y los tipos de producción 
y apropiación de información y conocimiento que 
habilitan las tecnologías y los lenguajes utilizados. 

5. La puesta en obra del modelo no se limita a la 
observación de un caso, sino que posibilita orientar 
metodológicamente la construcción y el desarrollo de 
PEM-DID. En esta dirección, los alcances y las 
limitaciones del modelo están siempre en referencia a un 
determinado contexto que impone hacer adecuaciones de 
indicadores y métodos de relevamiento en función de los 
objetivos consensuados que generan el DID. 


Por último, el modelo se entiende abierto y flexible en su 
dinámica de coconstrucción multiagencial. Por esto resulta 
imprescindible avanzar hacia nuevas sistematizaciones teóricas 
y herramientas analíticas que posibiliten el abordaje de los 
actuales cambios manifiestos en las socialidades y tecnicidades 
de contextos educativos disímiles. Así, se prevé continuar con 
la reelaboración de lo planteado a partir de su puesta en obra 
para estudiar la problemática de la apropiación creativa de las 
tecnologías 4.0 en el campo educativo. 
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1. Un ejemplo de ello puede verse en la experiencia en línea del DHD 
Creativa Monumento (en t.ly/Dfkzy). « 

2. El construccionismo de Papert entiende al niño como “creador activo de 
teoría” (Papert, 1999), y comparte con el constructivismo de Piaget la 
idea de que el aprendizaje consiste en construir estructuras de 
conocimiento, por lo cual el niño aprende de manera más efectiva cuando 
esta construcción ocurre de una manera literal y material (Blikstein, 
2013). < 

3. Véase, por ejemplo, la nota de Ingrid Mosquera Gende (2018) sobre estas 
posibilidades. « 

4. Siguiendo a Dewey (como se citó en Stroud 8: Baines, 2019), tener en 
cuenta los procesos de “ver, juzgar y actuar”: (a) observarlas condiciones 
contextuales; (b) reconocer/recuperar el estado del conocimiento en 
situaciones similares sucedidas en el pasado; y (c) realizar juicios que 
permitan ensamblar las observaciones, lo cual permite ver su significado 
(p. 3).+ 

5. Basado en la participación, exploración, explicación, elaboración, 
evaluación. « 

6. La apropiación creativa de cualquier artefacto material o inmaterial 
refiere al proceso en el que el sujeto pasa de ubicar algo en un lugar de 
exterioridad con relación a sí mismo a interiorizarlo y hacerlo propio. A 
nivel psíquico se ponen en juego complejos mecanismos identificatorios y 
creativos (Levin, 2003). A partir de mecanismos identificatorios, el sujeto 
asimila algún rasgo, elemento o representación sobre determinado objeto 
externo y se transforma total o parcialmente por la incorporación de 
dicho objeto (Laplanche 8: Pontalis, 2004). A partir de procesos creativos 
en la asimilación del objeto, se produce una transformación de este por el 
sujeto. Es decir que el hacer propio tendría que ver con una puesta en 
juego de aquello que es singular del sujeto, que siempre es del orden del 
deseo (Rolnik 8: Guattari, 2016). « 

7. A modo de ejemplo, se insertan en las tablas entre corchetes algunos 
posibles descriptores, valoraciones cualitativas, parámetros de escala 
numérica u opciones binarias según el indicador, a utilizar en los distintos 


instrumentos de indagación que se pueden aplicar/adecuar a cada 
dimensión. « 
8. Sitio oficial en www.w3.org/WAL. « 


Anexo 1: listado abreviado de las 
denominadas “tecnologías 4.0” 


+ Internet de las cosas (loT: Internet of Things): busca 
conectar máquinas, equipos, software y cosas del entorno 
a la internet mediante la asignación de una dirección de 
protocolo de internet única denominada IP, que permite 
efectuar la conexión sin la intervención humana. Esta 
tecnología hace posible que los usuarios manipulen 
dispositivos de manera remota mediante su teléfono 
móvil u otro terminal con conexión a internet; también 
permite que un artefacto con loT acceda a la internet 
para reportar novedades, buscar información útil para su 
funcionamiento o ejecutar determinadas funciones. 
Algunos ejemplos de dispositivos con tecnología loT son 
las cámaras de vigilancia, los robots de limpieza, los 
semáforos inteligentes, el alumbrado público o un 
vehículo autónomo. 

+ Portales web: directorios complejos de información. 

+ Aplicaciones móviles o apps: desarrollos de software que 
funcionan en tecnologías móviles creadas con un fin 
concreto. 

+ Robótica: disciplina transversal que se interrelaciona con 
diferentes áreas del conocimiento para definir la 
arquitectura y el funcionamiento de los robots; aborda la 
investigación y el desarrollo de una clase particular de 
sistemas mecánicos denominados “robots 
manipuladores”, diseñados para realizar una amplia 
variedad de aplicaciones industriales, científicas, 
domésticas y comerciales. 


Cloud computing: conjunto de aplicaciones y servicios 
informáticos cuya principal característica es que se alojan 
en internet; el usuario puede acceder a ellos de manera 
instantánea en cualquier momento y lugar (e. g., Google 
Drive). 

Big data: información que permite hacer predicciones 
acerca de determinados eventos con base en datos 
aparentemente inconexos. Tiene tres características: gran 
volumen, variedad y gran velocidad en su producción. El 
procesamiento de estos datos, llamado data mining 
(“minería de datos”), emplea algoritmos de inteligencia 
artificial que permiten detectar patrones entre estos para 
hallar información nueva que revele el comportamiento 
de determinado fenómeno, tanto en el presente como en 
el futuro. 

Inteligencia artificial: toma decisiones a partir de 
información relevante y aprende de la experiencia (hay 
distintos modelos de desarrollo). Puede consultarse el 
Espacio Abierto sobre Inteligencia Artificial de Unesco 
para Latinoamérica y el Caribe (en t.1y/8SF3b). 

Realidad aumentada (RA): superpone a una imagen real 
obtenida a través de una pantalla imágenes, modelos 3D 
u otro tipo de informaciones generados por ordenador. 
Realidad virtual (VR): crea un entorno digital en el que 
se producen unos efectos semejantes a la realidad física, 
por lo que se logran sensaciones que permiten integrarse 
a dicho entorno. 

Ciberseguridad: conjunto de herramientas que garantizan 
la seguridad de los usuarios a la hora de proteger su 
información en medios digitales. Protección de la 
infraestructura informática o la información que contiene 
aplicando protocolos, métodos y reglas para minimizar 
los riesgos a los que puedan estar sometidas; la función 
de la ciberseguridad es contrarrestar los ciberataques 


manteniendo la integridad de los datos. 

* Blockchain o cadena de bloques: es un protocolo de 
sistema de pago electrónico entre iguales (peer to peer o 
P2P), que usa criptomonedas (monedas digitales que no 
son controladas por los Estados). En la blockchain miles 
de usuarios tienen acceso al registro de cada bloque, lo 
que permite contrastar su validez y evita centralizar la 
información para no hacerla susceptible a ciberataques. 
La blockchain es pública y se protege mediante 
encriptación. 

+ Impresión en 3D: máquina que crea objetos de plástico u 
otros materiales utilizando un proceso de fabricación de 
aditivos. La fabricación aditiva produce objetos en una 
sucesión de capas desde la parte inferior hacia arriba. En 
una impresora 3D, se pueden imprimir estructuras con 
formas geométricas diversas, entrelazadas como tejidos, 
piezas mecánicas, de joyería, odontológicas, de aviones o 
autos e incluso órganos humanos; se pueden emplear 
para la impresión de plásticos de diferentes tipos, metales 
y aleaciones de metales, cerámica, y también se ha 
experimentado con otros materiales como alimentos, 
tejidos humanos o animales, e incluso con hormigón. 

* Transporte autónomo: permite llevar personas u objetos 
de un lugar a otro, en medios que no requieren conductor 
humano; los vehículos autónomos emplean sensores 
externos que permiten construir continuamente un mapa 
virtual de la ruta que se sigue y aplicar sistemas de 
frenado en caso de imprevistos; también reciben 
mediante aplicaciones de GPS información acerca del 
tránsito y posibles atajos para ahorrar tiempo; esta 
tecnología ofrece diferentes niveles de apoyo a los 
conductores, desde simples advertencias hasta una 
conducción totalmente autónoma. 

+ Biotecnología: integra el uso de la tecnología con 


sistemas biológicos con el fin de producir innovaciones 
en áreas tales como la medicina, la producción de 
alimentos, la industria y el cuidado del planeta. En 
general, se entiende la biotecnología como la 
combinación de la ciencia y de la ingeniería mediante el 
uso de organismos vivos para la producción de bienes y 
servicios que mejoren procesos industriales, el diseño de 
tratamientos médicos y vacunas, la creación de 
materiales biodegradables que reducen la afectación 
ambiental de la industria. 

Wearable electronics o tecnología vestible: hace referencia 
a prendas que se elaboran con textiles inteligentes, más 
conocidos como  e-textiles, telas que cuentan con 
dispositivos electrónicos e interconexiones tejidas en 
ellos, presentando flexibilidad física y tamaño típico que 
no se puede lograr con otras técnicas de fabricación 
electrónica existentes. Esta tecnología representa la unión 
de dos técnicas: el diseño de prendas y el diseño de 
circuitos; su fusión hace posible que las personas integren 
a su biología componentes electrónicos en forma de 
prendas que, además de mantener la temperatura 
corporal, realizan otras funciones que actualmente 
requieren el uso de algún dispositivo externo, tales como 
medir el ritmo cardiaco y la temperatura, guardar 
información o navegar en la internet. 

Nanotecnología: conjunto de técnicas que permiten 
fabricar dispositivos tecnológicos con una precisión del 
orden de 1 nanómetro. Ejemplos: dispositivos que 
permitan tomar muestras médicas, elementos que 
pudiesen ser introducidos en el cuerpo para tratar 
enfermedades, dispositivos para descontaminar ríos, 
desarrollos ¡para descomponer materiales no 
biodegradables, prótesis para rehabilitación, etc. 


Anexo 2: listado de apps analizadas en 
el capítulo VIII 


Quiénes somos... 


Alucin, Silvia 

Doctora en Ciencias Antropológicas (Universidad Nacional de 
Córdoba [UNC], Argentina). Investigadora asistente del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina). Profesora adjunta en la materia Historia 
Sociopolítica del Sistema Educativo Argentino (Facultad de 
Humanidades y Artes, UNR). Grupo IRICE: Historia y Política 
de la Educación. 

Correo electrónico: alucinOconicet.gov.ar. 


Andrés, Gonzalo 

Doctor en Comunicación Social (Universidad Nacional de 
Rosario [UNR], Argentina). Investigador asistente del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina), radicado en el Instituto de Estudios Sociales, 
Universidad Nacional de Entre Ríos  (InES/CONICET- 
UNER). Jefe de trabajos prácticos de la asignatura Problemática 
de la Ciencia de la Licenciatura en Comunicación Social 
(Facultad de Ciencias de la Educación, UNER). 

Correo electrónico: gonzalo.andresQuner.edu.ar. 


Ascolani, Adrián 

Doctor en Historia (Universidad Nacional de La Plata [UNLP], 
Argentina). Investigador principal del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Profesor titular en la cátedra de Historia Socio-Política del 
Sistema Educativo Argentino y director del Doctorado en 
Humanidades y Artes (Facultad de Humanidades y Artes, 
Universidad Nacional de Rosario [UNR]). Grupo IRICE: Historia 


y Política de la Educación. 
Correo electrónico: ascolaniGQirice-conicet.gov.ar. 


Baiocchi, María Celeste 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de Córdoba 
[UNC], Argentina). Becaria posdoctoral del Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Grupo IRICE: Aprendizaje y Desarrollo de Representaciones 
Gráficas (ADREG). 

Correo electrónico: baiocchiQirice-conicet.gov.ar. 


Bonservizi, Virginia 

Profesora en Matemática (Universidad Nacional de Rosario 
[UNR], Argentina). Profesora adjunta dedicación simple 
(Facultad de Ciencias Exactas, Ingeniería y Agrimensura 
[FCEIA], UNR). 

Correo electrónico: bonserffceia.unr.edu.ar. 


Borgobello, Ana 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de San Luis 
[UNSL], Argentina). Investigadora adjunta del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina). Jefa de trabajos prácticos en Metodologías de la 
Investigación en Psicología (Facultad de Psicología, UNR). 
Grupo Irice: Problemáticas Contemporáneas en Educación 
Superior. 

Correo electrónico: borgobelloGirice-conicet.gov.ar. 


Castellaro, Mariano 

Doctor en Psicología (Universidad Nacional de San Luis 
[UNSL], Argentina). Investigador adjunto del Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Docente de la cátedra Metodologías y Gestión de la 
Investigación en Psicología (Facultad de Psicología, 
Universidad Nacional de Rosario [UNR]). Grupo IRICE: 
Procesos Sociocognitivos del Aprendizaje. 


Correo electrónico: castellaroOirice-conicet.gov.ar. 


Cenacchi, Marisa 

Doctora en Humanidades y Artes con mención en Ciencias de la 
Educación (Universidad Nacional de Rosario  [UNR], 
Argentina). Profesora adjunta (Escuela de Música, Facultad de 
Humanidades y Artes, UNR). Coordinadora por IRICE del 
Programa UNR de Investigación y Desarrollo sobre 
Discapacidad desde la Perspectiva de los Derechos Humanos. 
Grupo IRICE: Dispositivos Intermediales Dinámicos. 

Correo electrónico: cenacchiGirice-conicet.gov.ar. 


D'Ascanio, Gabriela 

Doctora en Humanidades y Artes con mención en Ciencias de la 
Educación (Universidad Nacional de Rosario  [UNR], 
Argentina). Becaria posdoctoral del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Jefe de trabajos prácticos en la cátedra Historia Socio-Política 
del Sistema Educativo Argentino (Facultad de Humanidades y 
Artes, UNR). Grupo IRICE: Historia y Política de la Educación. 
Correo electrónico: dascanioQirice-conicet.gov.ar. 


Díaz, Paula 

Diplomada en Educación y Nuevas Tecnologías (Facultad 
Latinoamericana de Ciencias Sociales [FLACSO], Argentina). 
Licenciada en Psicología y profesora universitaria (Universidad 
Abierta Interamericana [UAI], Argentina). Becaria doctoral de 
la Agencia Nacional de Promoción de la Investigación, el 
Desarrollo Tecnológico y la Innovación (Agencia I+D+i). 
Grupo IRICE: Desarrollo Cognitivo Infantil. 

Correo electrónico: pdiazQirice-conicet.gov.ar. 


Fernández Ruiz, Matías 

Magíster en Psicología Cognitiva y Aprendizaje (Facultad 
Latinoamericana de Ciencias Sociales [FLACSO], Argentina — 
Universidad Autónoma de Madrid [UAM], España). Becario 


doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y 
Técnicas (CONICET-Argentina). Grupo IRICE: Laboratorio 
Cognición, Lenguaje y Ecologías “Hunhat lheley” (Habitantes de 
la Tierra). 

Correo electrónico: fernandezruizQirice-conicet.gov.ar. 


Lovey, Juan Pablo 

Psicólogo. Especialista en  Psicodiagnóstico (Universidad 
Nacional de Rosario [UNR], Argentina). Becario doctoral del 
Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas 
(CONICET-Argentina). Jefe de trabajos prácticos en Evaluación 
y Psicodiagnóstico (Facultad de Psicología, UNR). Grupo IRICE: 
Problemáticas Contemporáneas en Educación Superior. 

Correo electrónico: loveyGirice-conicet.gov.ar. 


Mandolesi, Melisa 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de Rosario [UNR], 
Argentina). Becaria posdoctoral del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Jefe de trabajos prácticos de Psicología en el Campo del 
Trabajo A y de Organizaciones e Instituciones A (Facultad de 
Psicología, UNR). Grupo IRICE: Problemáticas Contemporáneas 
en Educación Superior. 

Correo electrónico: mandolesi(irice-conicet.gov.ar. 


Manero, Lucía 

Psicóloga (Universidad Nacional de Rosario [UNR], Argentina). 
Becaria doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina) en el marco de 
Proyectos de Investigación de Unidades Ejecutoras. Grupo 
IRICE: Dispositivos Intermediales Dinámicos. 

Correo electrónico: maneroGQirice-conicet.gov.ar 


Mareovich, Florencia 
Doctora en Psicología (Universidad Nacional de Córdoba 
[UNC], Argentina). Investigadora asistente del Consejo 


Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina). Jefe de trabajos prácticos de la cátedra Desarrollos 
Psicológicos Contemporáneos A (Facultad de Psicología, UNR). 
Grupo IRICE: Desarrollo Cognitivo Infantil. 

Correo electrónico: mareovichQirice-conicet.gov.ar 


Monjelat, Natalia 

Doctora en Comunicación, Educación y Sociedad (Universidad 
de Alcalá [UAH], España). Investigadora adjunta del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina). Profesora adjunta de la cátedra Seminario de 
Tesina (Universidad del Gran Rosario [UGR]). Grupo IRICE: 
Dispositivos Intermediales Dinámicos. 

Correo electrónico: monjelatGirice-conicet.gov.ar 


Noguera, Ivana 

Psicóloga (Universidad Nacional de Rosario [UNR], Argentina). 
Becaria doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). Jefe de trabajos 
prácticos en la cátedra Psicología del Lenguaje y del Desarrollo 
(Facultad de Psicología, UNR). Grupo IRICE: Aprendizaje y 
Desarrollo de Representaciones Gráficas (ADREG). 

Correo electrónico: nogueraGQirice-conicet.gov.ar. 


Padilla, Migdalia 

Licenciada en Psicología (Universidad de Puerto Rico, Recinto 
de Río Piedras). Becaria doctoral del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Grupo IRICE: Laboratorio Cognición, Lenguaje y Ecologías 
“Hunhat lheley” (Habitantes de la Tierra). 

Correo electrónico: padilla(irice-conicet.gov.ar. 


Peralta, Nadia 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de San Luis 
[UNSL], Argentina). Investigadora adjunta del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 


Argentina). Profesora adjunta de la cátedra Desarrollos 
Psicológicos Contemporáneas A (Facultad de Psicología, 
Universidad Nacional de Rosario [UNR]). Grupo IRICE: 
Procesos Sociocognitivos del Aprendizaje. 

Correo electrónico: nperaltaQirice-conicet.gov.ar. 


Peralta, Olga 

Doctora de la Universidad de Buenos Aires (UBA), mención en 
Educación. Master in Sciences, Department of Human 
Development, University of Illinoiis at Champaign-Urbana, 
EEUU. Investigadora superior del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Grupo IRICE: Desarrollo Cognitivo Infantil. 

Correo electrónico: peraltaQirice-conicet.gov.ar. 


Pierella, María Paula 

Doctora en Ciencias Sociales (Universidad de Buenos Aires 
[UBA], Argentina). Investigadora adjunta del Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Profesora adjunta en el Núcleo Socio-Educativo (Facultad de 
Humanidades y Artes, UNR). Grupo IRICE: Problemáticas 
Contemporáneas en Educación Superior. 

Correo electrónico: pierellaGirice-conicet.gov.ar. 


Raynaudo, Gabriela 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de Córdoba 
[UNC], Argentina). Especialista en Educación y Nuevas 
Tecnologías (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales 
[FLACSO], Argentina). Becaria posdoctoral del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET- 
Argentina). Grupo IRICE: Desarrollo Cognitivo Infantil. 

Correo electrónico: gabrielamraynaudoO gmail.com. 


Rodríguez, Guillermo Luján 
Doctor en Ingeniería (Universidad Nacional de Rosario [UNR], 
Argentina). Profesor titular (Facultad de Ciencias Exactas, 


Ingeniería y Agrimensura, Escuela de Mecánica, UNR). Director 
del FabLab UNR. Docente-investigador Cat. II de la UNR. 
Codirector del Grupo IRICE Dispositivos  Intermediales 
Dinámicos. 

Correo electrónico: rodriguezQirice-conicet.gov.ar. 


Salsa, Analía 

Doctora en Psicología (Universidad Nacional de Rosario [UNR], 
Argentina). Investigadora independiente del Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET-Argentina). 
Vicedirectora del Instituto Rosario de Investigaciones en 
Ciencias de la Educación (IRICE/CONICET-UNR). Profesora 
adjunta ordinaria de la Facultad de Psicología (UNR). Docente- 
investigadora Cat. II de la UNR. Grupo IRICE: Aprendizaje y 
Desarrollo de Representaciones Gráficas (ADREG). 
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